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organizacional.

Comecgamos por encarar 0s professores isolados e a titulo individual, mas evoluimos

no sentido de os considerar integrados em redes de cooperacgéo e de colaboragéo
profissional.

Passamos de uma formacao por catalogo para uma reflexdo na pratica e sobre a
pratica.

Modificamos a nossa perspectiva de um tnico modelo de formagéo dos professores para
programas diversificados e alternativos de formacao continua.

Mudamos as nossas préticas de investigacdo sobre os professores para uma investigagdo
com os professores e até para uma investigacdo pelos professores.

Estamos a evoluir no sentido de uma profissdo que desenvolve os seus préprios sistemas
e saberes, atraves de percursos de renovagdo permanente que a definem como uma

profissdo reflexiva e cientifica.

(Mary-Louise Holly e Caven McLoughlin (1989). In: NOVOA, 1992a).
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Resumo

Trata-se de uma investigacdo sobre a proposta do PROJETO VEREDAS - Formacéo
Superior de Professores, desenvolvido pela Secretaria de Educagéo do Estado de Minas
Gerais, e seus impactos na formacéo docente, na (re) constituicdo dos saberes e préticas
de ensino de Historia nos anos/séries iniciais do ensino fundamental. Buscou-se
responder as seguintes questdes: Em qual contexto social, politico e econémico foi
elaborado 0 PROJETO VEREDAS - Formacgdo Superior de Professores? Como o
VEREDAS foi projetado, nos termos da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional n.° 9394/96? Como se caracteriza a Proposta do PROJETO VEREDAS para o
ensino de Historia nos anos/séries? Como o PROJETO VEREDAS contribuiu para a
formac&o, os saberes e préticas de ensino de Historia nos anos/séries iniciais do ensino
fundamental? A metodologia da pesquisa privilegiou a abordagem quali-quantitativa,
combinando varios procedimentos, instrumentos de coleta de dados, fontes orais e
escritas, como documentos oficiais do PROJETO VEREDAS, Guias de Estudos, textos
e atividades, memoriais de formacdo e relatorios de pratica pedagdgica das cursistas;
questionério e entrevistas orais. O universo da investigacdo foi constituido pelas
professoras formadas no Pdlo da Universidade Federal de Uberlandia no periodo de
2002 a 2005. A partir da andlise documental e das narrativas das professoras
colaboradoras investigadas foi evidenciado um processo de reconstituicdo dos saberes e
praticas pedagogicas em relacdo direta com a proposta formativa desenvolvida no curso.
Os textos e atividades do componente curricular Historia prescritos nos Guias de
Estudos e desenvolvidos no Projeto, segundo as colaboradoras, possibilitaram a
ampliagdo e revisdo de conceitos, visdes e conhecimentos historicos e provocaram
mudancas na pratica de ensino desta disciplina. Ao refletirem sobre as suas acfes e
sobre a Historia, atribuiram novos significados ao ensino e aprendizagem dessa area de
conhecimento, incorporaram novos saberes, metodologias, e recursos didaticos que
contribuiram para a formacao docente e de seus alunos.

Palavras — chaves: Formacdo docente, saberes, praticas e ensino de Historia.
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Abstract

This research is a study about the proposal of PROJETO VEREDAS - Superior
Teaching Formation - developed by Education Secretary of Minas State, and its
consequences in the teaching formation, in the reconstitution of the knowledge and the
History’s practical education in the initial years of the basic education. It was searched
to answer the following questions: What social, economical and political context was
elaborated PROJETO VEREDAS - Superior Teaching Formation in? How VEREDAS
was projected, in terms of the Law of Lines of direction and Bases of the National
Education (LDB) n. ° 9394/96? How it characterizes the Proposal of PROJETO
VEREDAS to History teaching in the initial years of the basic education? How
PROJETO VEREDAS has contributed for the formation, knowledge and
History'steaching practical in the initial years of the basic education? The research
methodology privileged the quali-quantitative boarding, combining different
procedures, data collection instruments, oral and writings sources, as official documents
of PROJETO VEREDAS, Study Guides, texts and activities, formation memorials and
the learner's practical pedagogical reports; verbal questionnaire and interviews. The
whole research was made by the graduated teachers at the Campus of Federal
University of Uberlandia (UFU) from 2002 to 2005. From the documental analysis and
collaborator teachers' narratives were evidenced a process of the knowledge
reconstitution and pedagogical practice in direct relation with the formative proposal
developed in the course. The texts and activities of the curricular component of History
prescribed in the Study Guides and developed in the Project, according to collaborator
teachers, made possible the enlargement and concepts revision, and historical
knowledge and had caused changes in

the teaching practical of this discipline. When considered their actions and the History,
they had attributed new meaning to education and learning of this knowledge area, they
had incorporated new knowledge, methodologies, and didactic resources that had
contributed for their teaching formation and their students.

Keywords: teaching formation, Knowledge, practices, History teaching
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Introducao

1. Tema e Justificativas

Nossa investigagdo situa-se num cendrio de ampla discussdo sobre os saberes, as
praticas e as competéncias educacionais que o contexto do século XXI tem requerido dos
educadores, em virtude das diversas transformacdes ocorridas no ambito social, politico,
econdmico e cultural da sociedade.

A producdo cientifica e o desenvolvimento das Tecnologias de Informacgdo e
Comunicacéo — TICs contribuiram para mudancas na sociedade, tais como as novas formas
de organizacdo do trabalho, a globalizacdo de mercados e o aumento da competitividade. As
pessoas passaram a adquirir novos habitos, a consumir novos produtos, criaram novas formas,
espacos e tempos para se comunicar, relacionar-se, construir e compartilhar o conhecimento.
Essas transformagdes ndo incidiram somente nas esferas econdmicas, politicas, sociais e
culturais, mas afetaram igualmente, o campo da educacdo. As estratégias de ensinar e
aprender também precisaram ser reelaboradas para se adaptarem aos novos espagos de
producédo e comunicacao.

Nessa perspectiva, a escola, como formadora de sujeitos socialmente situados, deixa
de ser considerada mera transmissora de regras, valores e conhecimentos acabados, e passa a
ser também um local de ampliagdo e construcdo permanente de saberes. Nesse contexto de
intensas transformacdes cientificas e tecnoldgicas, em que o conhecimento e o dominio das
informacdes sdo necessarias para a pratica profissional, o ensino e aprendizagem apoiados nos
processos Verticais de transmissdo e assimilagédo de conhecimentos tornaram-se limitados e
insuficientes. A sala de aula passa a ser concebida como espaco para estratégias de interacéo,
questionamentos, producgéo partilhada e socializagéo entre educador e aluno.

Face aos avangos cientificos, tecnoldgicos e as mudangas sociais, em que 0
trabalhador necessita se preparar para enfrentar os novos desafios e situacGes imprevisiveis
com eficiéncia, imaginacdo, empreendedorismo e seguranga, os profissionais da educagéo,
especialmente o professor, passam a rever criticamente o seu papel na formagdo das futuras

geracoes.
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A necessidade de conhecer e dominar elementos que fazem parte do exercicio docente,
como: saber fazer uma leitura critica da sociedade em que vive; conceber de forma critica a
educacgdo; a escola e seu papel na sociedade; entender os processos de construgcdo do
conhecimento; compreender como é possivel desenvolver o ensino e a aprendizagem
baseados na troca, na construcdo coletiva; na flexibilidade; na afetividade e na valorizacdo do
sujeito; conhecer 0s mecanismos de apropriacdo das novas tecnologias bem como identificar,
selecionar e julgar as informagdes disponiveis nesses meios tornaram-se, entdo, pressupostos
importantes para atuacdo desses profissionais’. Todos esses conhecimentos, inerentes &
pratica docente, leva-nos a refletir sobre a formacdo do educador para atuar na educagdo
escolar contemporanea.

Segundo Libaneo (2006), as atuais exigéncias educacionais,

[...] pedem as universidades e cursos de formagdo para o0 magistério um
professor capaz de ajustar sua didatica as novas realidades da sociedade, do
conhecimento, do aluno, dos diversos universos culturais, dos meios de
comunicacdo. O novo professor precisaria, no minimo, de uma cultura geral
mais ampliada, capacidade de aprender a aprender, competéncia para agir
na sala de aula, habilidades comunicativas, dominio da linguagem
informacional, saber usar meios de comunicacédo e articular as aulas com
midias e multimidias. (p. 10)

Ao nosso ver, a formacdo do professor, baseada ndo s6 na cultura geral, mas também
voltada para o desenvolvimento das habilidades anunciadas anteriormente por Libaneo
(2006), permitiria ao educador compreender melhor a peculiaridade do processo educativo,
além de auxilia-lo a construir e organizar junto com seus alunos, recurso para intervencgao no
mundo. Assim, aquela formagdo docente realizada em nivel médio, muitas vezes reduzida a
dimensdes técnico-instrumental, passou a ser considerada insuficiente, incapaz de dar conta
dos novos desafios sociais, sendo recomendavel complementa-la e amplid-la em nivel de
educacdo superior, tanto na modalidade inicial quanto na permanente.

No Brasil, as politicas publicas educacionais, sobretudo a partir dos anos 19807, tém
sido desenvolvidas a favor de um ensino escolar com parametros minimos de qualidade.
Destacamos os anos 1980 por ter sido marcado por intenso processo de lutas pela
re/democratizacdo social e politica que p6s fim ao regime militar ditatorial. Neste periodo,
professores, sindicatos e entidades ligadas a organizagdo de educadores se engajaram em

! Exemplos dessas exigéncias podem ser apreendidos nas obras: PERRENOUD (2000) Dez novas competéncias para
ensinar. Porto Alegre: Artes Médicas, 2001 ¢, MORIN (2003) Sete saberes necessarios a educacdo do futuro (0s). Sdo
Paulo: Cortez, 2003.

2 Sobre isto ver: FONSECA (2003) e MOURA (2005).
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movimentos sociais em prol de escolas publicas com qualidade; da renovacdo pedagogica; na
luta pelo fortalecimento e valorizacdo da profissionalizacdo docente; por melhores salérios e
condicOes de trabalho. A partir deste contexto da mobilizagdo em torno da formacgdo de
professores e melhoria na qualidade educacional foram intensificados os debates,
questionamentos, intercAmbio com as experiéncias de outros paises, producdo de pesquisas
sobre a educacdo e a escola; e diversas reflexdes que contribuissem para a elaboragdo de
novas diretrizes para a educacdo nacional.

O entendimento da importéncia de elevar-se o nivel de formacdo dos professores
tomou corpo no texto da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional/LDB de 1996, mais

especificamente no artigo 62, onde é estabelecido que:

A formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-4& em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e
institutos superiores de educagdo, admitida, como formagdo minima para o
exercicio do magistério na educacao infantil e nas primeiras séries do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal. (BRASIL,
2001).

O artigo 87 estabelece a “Década da Educacao”. Nesse periodo deveriam ser postas em
pratica diretrizes com o objetivo de auxiliar a superar os baixos indices de produtividade nos
sistemas educacionais. Esse plano teve inicio um ano apos a publicacdo da referida Lei, ou
seja, a partir do dia 20 de dezembro de 1997. A instituicdo deste artigo foi importante porque
chamou a atencdo dos poderes publicos e da sociedade para a questdo da formagdo de
professores, pois em seu paragrafo 4° recomenda que “até o fim da Década da Educacédo
somente serdo admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por
treinamento em servigo”. Para viabilizar a capacitacdo desses profissionais, o inciso Il1 do
mesmo artigo determina: “cada Municipio, Estado e Unido devera [...] realizar programas de
capacitacdo para todos os professores em exercicio, utilizando também para isso, 0s recursos
da educacdo a distancia”.

A exigéncia de formagdo superior para atuar na educagdo infantil e nos anos/séries
iniciais do ensino fundamental suscitou um movimento crescente de oferta de cursos de
formacdo para professores. De um lado, as instituigdes privadas, amparadas pelo artigo 63 da
LDB n° 9394/96, passaram a desenvolver os Cursos de Normal Superior. Por outro lado, o

Ministério da Educacdo, em parceria com a Secretaria de Educagdo a Distancia, com o0s
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Estados e os Municipios, passou a desenvolver projetos® de formacdo docente, como o
PROFORMACAO - Programa de Formacdo de Professores em exercicio, e o
PROINFANTIL - Programa de Formacéo Inicial para Professores em exercicio na Educacdo
Infantil, ja que se admitia a modalidade Normal, em nivel médio, como formacdo minima
para 0 magistério na educacao infantil e séries iniciais do ensino fundamental. Enquanto isso,
a Secretaria de Estado da Educacdo de Minas Gerais, a partir do ano de 2002, implementou o
PROJETO VEREDAS - Formacdo Superior de Professores. Com essas agdes e outras
similares desenvolvidas nos varios estados do pais, tornou-se possivel aos educadores ampliar
sua formagéo inicial.

No contexto das iniciativas das politicas publicas para formagdo docente, nossa
investigacdo focaliza o projeto formativo do Curso VEREDAS - FORMACAO SUPERIOR
DE PROFESSORES -, por ser um curso destinado a formag&o inicial em nivel superior, em
servico, na modalidade a distancia e implementado pela Secretaria Estadual de Educagdo de
Minas Gerais. Sua finalidade era ndo sé atender aos dispositivos da LDB, mas também
preparar 0s docentes para atuar em sala de aula, na escola e na comunidade.

Diversas pesquisas académicas ja foram desenvolvidas sobre 0 PROJETO VEREDAS.
Entre os trabalhos destacamos: ABREU (2007); BARBOSA (2006); BARBOSA (2007);
FREITAS (2004); MAGALHAES (2005); O’REILLY (2005); ROCHA (2006); SILVA
(2005); SILVA (2007) e VASCONCELOS (2006). Tais estudos abordam aspectos especificos
e inerentes a esse Curso de Formac&o, tratando das questdes relativas a teoria, pratica, saberes
docentes e profissionalizacdo; discutindo as politicas publicas para formacdo de professores; a
formacdo a distancia e a formacdo em servico. Nosso recorte, especificamente, tem como
centralidade a proposta formativa e o ensino de Historia nos anos/séries iniciais do ensino
fundamental.

O PROJETO VEREDAS - Formag&o Superior de Professores - teve inicio no ano de
2002 e, em sua primeira edicdo®, buscou atender aproximadamente 15.000 professores
municipais e estaduais em efetivo exercicio no Estado de Minas Gerais, sem formagcao inicial
em nivel superior. Para ser desenvolvido, utilizou-se a modalidade de ensino a distancia, com
momentos presenciais para a realizacdo de algumas atividades, tais como: reunides,

orientagdes aos cursistas e avaliagdes. Com duragdo de trés anos e meio apoiou-se em

% Maiores informagdes sobre esses projetos podem ser conhecidas no site do MEC: www.mec.gov.br e no site da Secretaria
Estadual de Educacdo de Minas Gerais: www.mec.gov.br/seed.

* As inscricBes para o preenchimento de 3.500 vagas do Curso Normal Superior ministrado dentro da 22 edicdo do PROJETO
VEREDAS - Formagdo Superior de Professores, foram realizadas no periodo de 15/12/2006 a 16/01/2007, com inicio das
aulas previsto para margo do referido ano.
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material impresso (Guias de Estudo e Atividades) e audio-visual (videos) elaborados
especialmente para o Curso. Além disso, contou ainda com um sistema de atendimento via
fax, correio, Internet e linhas de telefone (0800), com o objetivo de atender aos cursistas com
orientacdo pedagdgica e solucdo de questdes relativas a reclamacgdes, criticas e sugestdes.

A proposta pedagodgica do PROJETO VEREDAS tem em sua esséncia constitutiva
algumas caracteristicas que, ao nosso ver, convergem para algumas proposi¢cées dos novos
modelos de formacdo docente. Entre outros, o Curso desenvolveu estudos e projetos
interdisciplinares; o estimulo a aprendizagem e utilizacdo das tecnologias; o reconhecimento
da pratica cotidiana e da experiéncia dos cursistas; momentos de reflexdo sobre esta pratica;
troca de saberes entre os professores e a realizagdo de trabalhos coletivos.

Outro aspecto, que consideramos importante na investigacdo, estd relacionado ao
ensino de Histéria. O PROJETO VEREDAS foi concebido “voltando - se para uma das
prioridades do Governo Estadual, que € garantir escola publica de boa qualidade para todos
como forma de contribuir para a construgdo de uma sociedade mais justa, democrética e
solidaria”. (PROJETO PEDAGOGICO, 2002, p. 9). Este propésito nos chamou a atengo,
pois para que a escola possa contribuir para formacdo de sujeitos com condigOes de
compreender seu contexto, lutar por seus direitos e auxiliar na promocdo da justica,
democracia e solidariedade, é preciso que se reflita também sobre a formacgdo historica
oferecida aos professores, a fim de que eles possam auxiliar os alunos a construirem tais
nogdes. Nesse sentido, acreditamos que o ensino e a aprendizagem de Historia na formacédo
dos professores contribui para a construcdo da consciéncia historica, da cidadania e da
democracia na sociedade em que vivemos, permeada por multiplas desigualdades, diferencas,
conflitos sociais e uma complexa diversidade regional e cultural.

Fonseca (2003, p.89), ao refletir sobre o ensino de Histéria e a construgcdo da
cidadania, atribui a essa disciplina uma funcdo “fundamentalmente educativa, formativa,
emancipadora e libertadora”. Na mesma obra, acrescenta ainda, que a “historia tem como
papel central a formagdo da consciéncia histérica dos homens, possibilitando a construcdo de
identidades, a elucidagdo do vivido, a interpretagdo social e praxes individual e coletiva”.
Nessa area do conhecimento escolar, sem menosprezar as contribui¢fes das outras disciplinas
e de outros espagos e tempos formativos, 0s educandos podem discutir, questionar, entender e
relacionar as vérias transformagdes sofridas pela sociedade em diferentes contextos, assim
como analisar os impactos dessas mudangas em suas vidas. A Historia, como disciplina

escolar, pode oferecer possibilidades de analise critica da realidade, permitindo aos alunos
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compreender os significados de cidadania e possiveis caminhos para se afirmarem como
sujeitos ativos em seu espago e tempo.

Nessa perspectiva, reiteramos nessa investigacdo, o papel da escola, que por meio do
ensino de Historia e dos demais componentes curriculares formativos, pode contribuir com
relevantes mudancas no modo de perceber, compreender e atuar sobre a sociedade, como

afirma Fonseca (2003)

Assim, a escola fundamental e média tenta se constituir como espago de
construcdo de saberes e praticas fundamentais, reconstruindo a passagem de
libertagdo do homem: de sudito para cidaddo. Somente o ensino de historia
comprometido com a anélise critica da diversidade da experiéncia humana
pode contribuir para a luta, permanente e fundamental, da sociedade: direitos
do homem, democracia e paz.  (p. 96).

Para que a escola desenvolva conceitos como direitos, democracia e paz € preciso que
os professores tenham uma compreensdo critica de seus significados. Dessa forma,
destacamos a importancia da analise da formagdo docente para o ensino e aprendizagem de
Historia nos anos/séries iniciais do ensino fundamental, por seu papel na formacdo das

identidades das futuras geracdes.

2. Problematizacéo e Objetivos

Tendo em vista o papel da formacgéo do professor na constituicdo dos saberes e das
praticas pedagdgicas no interior das escolas; do ensino e aprendizagem de Histéria na
construcdo de uma democracia baseada na justica e solidariedade; e na formagcdo de
profissionais que colaborem com esse processo, questionamos: Em qual contexto social,
politico e econbmico foi elaborado o PROJETO VEREDAS - Formacgdo Superior de
Professores? Quais os paradigmas de formacdo docente em debate? Como o PROJETO
VEREDAS - Formacgéo Superior de Professores - foi projetado, nos termos da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional vigente? Como se caracteriza a Proposta do
PROJETO VEREDAS para o ensino de Historia nas séries/anos iniciais? Como o PROJETO
VEREDAS - Formacao Superior de Professores - contribuiu para a formacéao, os saberes e
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praticas pedagdgicas dos professores no ensino de Histdria nos anos/séries iniciais do ensino
fundamental?

Nesse sentido, nossa pesquisa tem como objetivo geral analisar a proposta do
PROJETO VEREDAS - Formagédo Superior de Professores e seus impactos na formacao
docente, na (re) constituicdo dos saberes e praticas pedagdgicas de professores que ensinam
Histéria nos anos/séries iniciais do ensino fundamental. Como objetivos especificos
delimitamos: a) caracterizar o contexto socio, politico e educacional em que foi gestado o
PROJETO VEREDAS - Formacgdo Superior de Professores; b) caracterizar o PROJETO
VEREDAS no que diz respeito a sua estrutura organizacional, a participacdo da Universidade
Federal de Uberlandia como Agéncia Formadora, ao Forum das Agéncias Formadoras, aos
Sistemas Componentes do Curso, a sua Proposta Pedagdgica e Curricular, e a Avaliagdo de
Desempenho dos professores cursistas; ¢) analisar a Proposta Pedagdgica do PROJETO
VEREDAS para 0 ensino de Historia nos anos/séries iniciais do ensino fundamental e
compreender 0s impactos dessa proposta na formagdo, nos saberes e préaticas pedagogicas
do ensino de Historia nas séries/anos iniciais do ensino fundamental, a partir das vozes de
professores cursistas.

Se nossos espagos e tempos sdo marcados por diferentes conflitos e desigualdades
sociais, se consideramos que o ensino e a aprendizagem de Historia possuem um papel
formador de consciéncias historicas, acreditamos que, ao analisar o contexto de implantagdo
do PROJETO VEREDAS, sua organiza¢do e sua proposta pedagdgica para o ensino de
Histdria nos anos/séries iniciais do ensino fundamental, possamos encontrar algumas pistas,
ainda passiveis de ampliagcdes, porém significativas sobre a contribuicdo desse Curso na
formacdo dos educadores que ensinam essa disciplina. Desejamos ainda, contribuir com
reflexdes sobre o processo de formagéo inicial e continuada de professores, a partir de suas
vozes, sobre a relagcdo entre sujeitos, os saberes e as praticas no contexto de construgdo

curricular dos projetos formativos.

3. Metodologia

Para compreender como o PROJETO VEREDAS - Formagdo Superior de
Professores contribuiu para formacéo dos saberes e praticas de seus professores cursistas para

0 ensino de Historia, buscamos ouvir e registrar as vozes desses profissionais. Na tentativa de
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apreender os sentidos que orientam e permeiam seus saberes e suas praticas, nosso estudo
inspira-se nos principios da abordagem qualitativa da pesquisa educacional, articulada ao uso
de dados quantitativos®. Ao nosso ver, esse caminho investigativo possibilita valorizar as
professoras colaboradoras® em sua dimensdo histérica, profissional e pessoal. Permite ainda,
que suas subjetividades interfiram nos processos de constru¢cdo de novos conhecimentos,
considerando que “cada professor/professora possui uma historia, uma escala de valores e de
emocOes, uma forma de circular socialmente”. (VASCONCELOS, 2003, p. 18).

Para tornar possivel a compreensdo da tematica e buscar respostas para 0s problemas
da pesquisa optamos pelo uso de documentos institucionais do PROJETO VEREDAS,
questionarios e fontes orais, tendo como referencial a metodologia da Histdria Oral Tematica,
que privilegia a producdo de depoimentos elucidativos sobre um tema predeterminado, a
partir do registro de narrativas pessoais, como esclarece Bom Meihy (2002)

Por partir de um assunto especifico e previamente estabelecido, a histéria
oral tematica se compromete com o esclarecimento ou a opinido do
entrevistador sobre algum evento definido. A objetividade, portanto, € direta.
Nesse ramo da historia oral, a hipétese de trabalho € testada com insisténcia
e o recorte do tema deve ficar de tal maneira explicito que conste das
perguntas a serem feitas ao colaborador. (p. 145-146).

Por meio de seus procedimentos, a Historia Oral Tematica tem contribuido,
significativamente, com as pesquisas educacionais e, auxiliou-nos registrar 0 processo de
formacdo profissional das colaboradoras no PROJETO VEREDAS - Formacgédo Superior de
Professores.

As narrativas escritas (memorial, questionario e relatorio de pratica pedagdgica) e
orais das professoras nos permitiram entrar em contato com suas historias de vida, de
formacdo, conhecimentos, desejos, incertezas, alegrias, sucessos, dificuldades e, a0 mesmo
tempo, com os condicionantes sociais, politicos, econdmicos e culturais que, de uma maneira
ou de outra, influenciam o modo de ver e ensinar Historia nos anos/séries iniciais do ensino

fundamental. Conhecer alguns aspectos da vida pessoal das colaboradoras, por meio de suas

® Segundo Laville e Dionne (1999): “A partir do momento em que a pesquisa centra-se em um problema especifico, é em
virtude desse problema especifico que o pesquisador escolherd o procedimento mais apto, segundo ele, para chegar a
compreensdo visada. Poderd ser um procedimento quantitativo, qualitativo, ou uma mistura de ambos. O essencial
permanecera: que a abordagem esteja a servi¢o do objeto de pesquisa, e ndo o contrario, com o objetivo de dai tirar, o0 melhor
possivel, os saberes desejados.” (p. 45).

® Cabe esclarecer que chamaremos de professoras colaboradoras, as professoras selecionadas para integrar e contribuir com
nossa investigacdo a partir de seus relatos. Reforgamos ainda, nossa crenca de que elas sdo sujeitos produtores de saberes
especificos ao seu trabalho e por isto a importancia e necessidade de integréa-las as atividades de pesquisa académicas, como
ilustrou TARDIF (2002) na obra Saberes Docentes e Formacéo Profissional. Petropolis, RJ: Vozes, 2002.
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vozes, € conhecer também sua formagdo profissional. O convivio familiar, a entrada e
permanéncia na escola durante a infancia e juventude, a escolha da profissdo, a formacao, o
choque com a realidade e seus limites, sdo elementos que aos poucos vdo se agregando,
modelando a identidade dessas professoras, e impregnando seus saberes. Portanto, “é
impossivel separar 0 eu pessoal do eu profissional”. (NOVOA, 1992b, p. 17).

O nosso universo de investigacdo sdo os/as docentes formadas na Universidade
Federal de Uberlandia/UFU. Esta op¢do se deu pela facilidade de acesso as fontes
documentais, aos dados e aos cursistas. Apos fazer um levantamento na Prd-Reitoria de
Extensdo e Assuntos Estudantis/PROEX e na Faculdade de Educacdo/FACED, quanto ao
namero de professores matriculados no PROJETO VEREDAS desenvolvido pela UFU, seus
respectivos nomes e enderecos, elaboramos um questiondrio (Anexo) contendo cinco
perguntas que abrangem o Curso de modo geral, sendo uma destas questdes mais especifica,
no sentido de compreender como 0s textos e atividades do Projeto Veredas contribuiram para
a re/construcdo dos saberes e praticas dos professores no ensino de Historia. Enviamos por
correio um total de 602 questionarios aos professores cursistas, formados em junho de 2005.
Destes, apenas 34, ou seja, 5,64% retornaram & investigadora ‘. Nesse universo, selecionamos
quatro professoras ex-cursistas da AFOR/UFU para participar das entrevistas orais como
colaboradoras. Os critérios de selecdo foram os seguintes: todas deveriam ter concluido o
Curso, estar atuando em sala de aula e ter experiéncia em turmas/anos/séries diferentes do
ensino fundamental. Esses critérios de selecdo foram adotados com vistas a favorecer a
melhor compreenséo dos impactos, o registro de diferentes experiéncias, valores e concepgdes
acerca do processo formativo e do ensino de Historia.

Assim, a metodologia conjugou o emprego das fontes orais e escritas, como prevé a
Histéria Oral Tematica. Utilizamos documentos elaborados, especificamente, para o
desenvolvimento do PROJETO VEREDAS, tais como: Projeto Pedagdgico, Guia Geral,
Guias de Estudo, Guia de Avaliagdo de Desempenho do Cursista, Manual das Agéncias
Formadoras, memoriais, relatérios de pratica pedagdgica, e os textos elaborados para
desenvolver os modulos de Historia, questionario e a entrevista oral semi-estruturada.

Paralelamente aos procedimentos de levantamento e andlise de documentos,
questionérios e entrevistas, foi realizado um trabalho de revisdo bibliografica. A

fundamentacéo tedrica pesquisada baseou-se em estudos que tratam dos métodos e técnicas de

"Levantamos, vérias hip6teses para este baixo niimero de respostas, tais como: o fato de no ter sido possivel enviar os
questiondrios via correio com o porte pago; a descrenca em relacdo a pesquisa universitaria; a sobrecarga de trabalho das
professoras; entre outras.
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pesquisa; da produgdo de conhecimentos; dos saberes; das praticas; do ensino de Historia e
das politicas publicas para formagdo docente. Assim, nos debrucamos sobre os enfoques
desenvolvidos por autores como André (2001), Bom Meihy (2002); Coraggio (2003),
Contreras (2002), Fonseca (1993, 2002; 2003), Libaneo (2002, 2006), Pimenta (2002),
Sacristan (2000), Tardif (2002), Vasconcellos (1995), Bittencourt (2004), Abud (2003; 2005),
Gatti (2004) e outros ndo menos importantes. Sao pesquisadores que nos fizeram refletir sobre
diferentes possibilidades interpretativas do cenario educacional, como as concepcbes de
professor como sujeito de sua pratica, construtor de saberes e significados, individuos com
histdria e memdria, sujeitos historicos que, inseridos em um contexto socio, politico e cultural
tenso, travam verdadeiras batalhas para se fazer ouvir e respeitar.

Estabelecido o numero de colaboradoras que participariam das entrevistas e 0s
critérios de selecdo determinados, iniciamos o contato com as possiveis narradoras da
pesquisa.

Considerando que o0 PROJETO VEREDAS - Formagéo Superior de Professores - foi
um curso a distancia que atendeu a um grande nimero de educadores em servigo, 0s/as
cursistas foram divididos em grupos de, aproximadamente, quinze professores sob a
responsabilidade de um tutor, facilitando assim, o processo de orientacdo pedagodgica. Essa
organizagdo facilitou a nossa escolha e o contato com as colaboradoras da pesquisa, pois
optamos por trabalhar com cursistas que pertenceram a um mesmo grupo de tutoria.

Nosso primeiro contato, via telefone, foi com a diretora de uma escola da rede estadual
de ensino, localizada no centro da cidade de Uberlandia/MG onde trabalhavam cinco
professoras® que cursaram o PROJETO VEREDAS. Nessa conversa, apresentamos-nos e
verificamos a possibilidade das professoras participarem da pesquisa por meio das entrevistas
orais. A diretora logo se prontificou em conversar com o grupo, marcando uma data para dar a
resposta.

Em um segundo contato, a diretora comunicou-nos sobre as possiveis colaboradoras,
solicitando que fossemos a escola para conversar e marcar as entrevistas com quem
concordasse em participar. Essa visita foi feita no final do més de novembro de 2007, um
periodo em que a maioria das professoras estava envolvida com intensas atividades na escola,
como provas, fechamento de notas, organizacdo de diarios de classe e reunides pedagdgicas.
Além disso, muitas dessas educadoras trabalham dois periodos, 0 que mereceu nosso respeito,
compreensdo e paciéncia com a disposi¢éo e disponibilidade de tempo de cada uma.

8 Somam-se a essas cinco professoras em servigo, uma colega que se aposentou e a Diretora Escolar, que também
freqlientaram o Curso VEREDAS.
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Nessa escola conversamos com trés professoras, mas devido a dindmica escolar desse
periodo do ano, apenas uma aceitou nosso convite. A colaboradora pediu-nos apenas que
resguardasse sua identidade e sugeriu um pseudénimo® — Cici.

Marcamos um dia da semana seguinte para a entrevista. Na data combinada, apesar de
termos orientado a professora sobre a necessidade de um lugar tranquilo e sem interrupcdes,
Cici escolheu um horario em que os alunos estivessem em sala de aula e que ela pudesse
utilizar o patio. Em pouco tempo, percebemos que isso nao seria possivel, pois houve um
intervalo das aulas e o patio logo se alegrou com as conversas e brincadeiras das criancas.
Optamos, entdo, por remarcar a entrevista para a Ultima semana letiva do ano, quando a escola
ja ndo contava com a presenca dos alunos. E assim foi feito.

Embora a Professora Cici ter sido nosso contato inicial, a primeira colaboradora a
relatar suas experiéncias pessoais e profissionais foi a Professora Marilia, em exercicio
também na rede estadual, numa escola localizada em um bairro préximo ao centro da cidade.
Por telefone, organizamos o dia e horario da entrevista a ser realizada em sua residéncia, o
que ocorreu com muita tranquilidade.

A terceira colaboradora foi a Professora Laura, que atua em duas instituicbes: uma
estadual e outra municipal, também localizadas na regido central . O convite para participar da
pesquisa foi feito por telefone e a professora logo se prontificou a nos receber na escola, assim
que as atividades letivas se encerrassem.

A quarta colaboradora - Beatriz - é professora na rede municipal de ensino na cidade
de Monte Alegre de Minas/MG. Por telefone, marcamos a entrevista, a ser realizada em sua
residéncia, quando as atividades escolares ja estivessem encerradas.

Durante os encontros, buscamos criar um dialogo aberto, sensivel e de respeito mutuo,
uma comunicacdo baseada na confianca e na qual tivéssemos a possibilidade de construir
juntas, e a partir de suas narrativas, novos conhecimentos. Se assim ndo fosse, correriamos o
risco de as entrevistas nos fornecerem dados pouco representativos, uma vez que a
comunicagdo poderia se tornar mecanica e sem envolvimento entre pesquisadora e

colaboradoras, como explica Gonzéles Rey (2002),

A conducdo rigida de uma entrevista e a pouca simpatia de quem a aplica
fazem o0 sujeito entrevistado se sentir como um estranho em relacdo ao
pesquisador, 0 que leva a um Formalismo na realizacdo da entrevista,
limitando a expressdo das emocgOes e reflexdes mais intimas do sujeito e
empobrecendo a informacéo. (p. 88)

® Utilizamos o critério da invisibilidade para ndo revelar a identidade das colaboradoras. Assim, em todo o texto serdo
identificadas por pseuddnimos.
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Nossas buscas objetivaram capturar e registrar o que estava contido em suas falas, em
seus siléncios, em seu comportamento, em suas expressoes faciais, por isso a necessidade de
um didlogo sensivel, o qual, segundo Fonseca (1994), fizesse “sentir os minimos detalhes e
gestos do outro, valorizando-o como sujeito, que detém experiéncia e sabedoria importantes
para as novas geragdes”.

Como pesquisadora, tentamos nos aproximar de algumas caracteristicas defendidas
por Thompson (1998). Para o autor, durante a entrevista, o pesquisador deve ter um
comportamento de interesse, respeito pelos narradores, capacidade de expressar-se, de
compreender, ser simpaticos com as opinides dos sujeitos e ter disposi¢do para calar e ouvir.
Isso ndo significa ser um pesquisador passivo, que ndo faca intervencfes quando necessarias,
mas que permita ao narrador entrar em contato com sua histéria e se expressar com liberdade,
sem perder o foco da conversa.

Os dialogos constituiram-se em momentos de muitas emogdes. O rememorar detalhes
da vida pessoal e do percurso realizado até a concretizagdo de um sonho — fazer o Curso
Superior -, foi tomado, em alguns momentos, por risos, comogdo, siléncio, o corte
emocionado de algumas falas e lagrimas. Acreditdvamos que as entrevistas seriam momentos
ricos na construcdo e troca de conhecimentos. Estavamos ali, prontas para escutar as historias
das interlocutoras, mas em alguns instantes fomos surpreendidas. As palavras, 0s gestos e 0
olhar delas expressavam intensamente o amor pela profissdo, o desejo de ser professora, a
realizacdo pessoal quando estdo em sala de aula aprendendo ou ensinando. Ficamos marcadas
pelas vozes dessas educadoras, ao manifestarem a paixdo, a beleza e a alegria de serem
professoras.

Ap6s as entrevistas, iniciamos o trabalho de transcrico™®, uma tarefa solitaria e muitas
vezes cansativa, pois exige paciéncia e dedicacdo do pesquisador. A aten¢do nesse momento
foi fundamental, possibilitando o registro das narrativas em seus minimos detalhes.

A seguir apresentaremos as professoras que contribuiram com nossos estudos e
reflexdes.

Professora Marilia: 48 anos, evangélica cristd, casada, sem filhos e com 21 anos de atuacéo
docente. Trabalhava, em 2007, em uma escola de Educacdo Especial da rede estadual.

1% As transcricBes e textualizacdo das narrativas seguiram as orientagdes de BOM MEIHY, José C. S. Manual de Histéria
Oral. S&o Paulo: Loyola, 2002.
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Professora Cici: 49 anos, espirita, casada, trés filhas. Tinha 26 anos de atuacdo docente e
apos terminar o VEREDAS fez Po6s-Graduacdo especializando-se em Psicopedagogia.
Trabalhava no turno da manha na rede estadual como professora da 22 série, ou, fase Il do
Ciclo de Alfabetizacdo. A tarde atuava em outra escola da rede municipal de Uberlandia como
Auxiliar de Secretaria.

Professora Laura: 44 anos, espirita, casada, dois filhos. Tinha, aproximadamente, 24 anos de
docéncia. Também cursou Pos-Graduacdo em Psicopedagogia. Atuava na rede estadual pela
manha, na Fase 11 do Ciclo de Alfabetizaco. A tarde trabalhava em uma escola municipal que
atende criangas com necessidades educativas especiais, desenvolvendo aulas de Video-

Literatura e Ensino Religioso.

Professora Beatriz: 38 anos, adventista do sétimo dia, casada, um filho. Professora ha 17
anos e 6 meses. Atuava na rede municipal de ensino. Em 2007, trabalhou pela primeira vez
com alunos da 3° série. Atuou mais de 15 anos em turmas de alfabetizacéo.

4. Como esta organizada a Dissertacao

A Dissertacdo estd organizada da seguinte forma: no primeiro capitulo, A proposta
do PROJETO VEREDAS no contexto das politicas publicas de formagdo de professores no
Brasil a partir dos anos 1990, caracterizamos o contexto social, politico e econbmico em que
foram implantadas as novas diretrizes para a educacdo nacional; analisamos a formagdo de
professores no contexto das reformas educacionais; discutimos os modelos de formacéo
docente em debate nesse periodo; e descrevemos os programas de formacdo, capacitacdo e
atualizacdo docente, entre eles 0o PROJETO
VEREDAS - Formagéo Superior de Professores.

No segundo capitulo, PROJETO VEREDAS: estrutura e organizagao, a partir da
analise dos documentos oficiais, caracterizamos a estrutura organizacional e de
funcionamento do PROJETO VEREDAS; a participacdo da Universidade Federal de
Uberlandia como Agéncia Formadora e os Sistemas Componentes. Analisamos, também, a
Proposta Pedagogica, Curricular e de Avaliacdo de Desempenho dos Cursistas.

No terceiro capitulo, Aprender e ensinar Histéria no PROJETO VEREDAS,
apresentamos a proposta pedagdgica para o ensino de Historia prescrita nos Guias de Estudo,

em cada um dos Mddulos; analisamos a trajetéria de formacdo docente das colaboradoras
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Marilia, Cici, Beatriz e Laura, desde o ensino médio até a conclusdo do curso superior,
observando a escolha da profissé@o, as dificuldades vividas neste percurso e o significado do
PROJETO VEREDAS na formacao pessoal e profissional destas professoras. E, finalmente,
buscamos compreender os impactos do PROJETO VEREDAS nos saberes e nas praticas
pedagdgicas das colaboradoras, particularmente, no processo de ensino e aprendizagem de
Histdria nos anos/séries iniciais do ensino fundamental, a luz das narrativas produzidas nos
questiondrios, nas entrevistas orais, nos memoriais e nos relatorios de pratica pedagogica.

Nas ConsideragOes Finais, fizemos nossas observagdes com base nos objetivos,
dados, narrativas e construgdes realizadas no percurso investigativo.

A dissertagdo contém ainda, trés anexos. No primeiro é apresentado o questionario
enviado as professoras cursistas da Agéncia Formadora Universidade Federal de Uberlandia;
no segundo, 0 Roteiro para Entrevistas; e no terceiro, as Fichas de Avaliagédo de Desempenho
do cursista utilizadas no PROJETO VEREDAS.
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Capitulo 1

A proposta do PROJETO VEREDAS no contexto das
politicas publicas de formacéao de professores no Brasil a partir dos
anos 1990

Este capitulo tem como objetivo contextualizar a proposta do PROJETO
VEREDAS - Formagdo Superior de Professores no contexto das politicas publicas de
formacdo docente no Brasil. Para isto, dividimos esta discussdo em trés momentos: no
primeiro, apresentaremos as politicas publicas educacionais brasileiras implementadas no
inicio da década de 1990, buscando articula-las aos elementos que compdem as
transformagdes sofridas pela sociedade nos aspectos sociais, politicos e econdmicos;
posteriormente, destacaremos a formacao de professores no ambito das reformas educacionais
ocorridas a partir de 1990; e, por fim, abordaremos os modelos de formacdo docente
debatidos desde 1990.

1.1 As Politicas Publicas no contexto educacional brasileiro p6s 1990

Desde o final do século XX e inicio do século XXI, vivemos grandes transformacoes
no quadro social, politico e econémico. Fatores como a globalizacdo de mercados, a producéao
flexivel e maior exigéncia na qualificacdo de trabalhadores exprimem essas mudancas,
decorrentes de alteragfes importantes nos setores da economia, das ciéncias e das tecnologias.
A busca por maior produtividade, principalmente por meio de inovagdes tecnoldgicas,
delineia novos rumos para a organizagdo do mundo capitalista. As grandes poténcias
industriais desenvolvidas, como o Japdo, Unido Européia e Estados Unidos, passam a
desenhar novas condicdes para as relagdes de gestdo, producao e comércio. Para Silva (2002),

Ao contrario do que ocorria em épocas anteriores, na atualidade, a definicdo
de objetivos, de padrdes de desenvolvimento, de difusdo de valores, de
habitos de consumo, de normas sociais e de modelos de gestdo empresarial
sdo comandados, na verdade, pelos grupos econdmicos transnacionais.
(p. 140).
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A fim de expandirem mais a producdo e a comercializagdo de seus servigos, 0s
grandes grupos econdmicos eliminam as fronteiras comerciais, re/organizam os padrdes de
producdo e consumo; estimulam a livre circulacdo de pessoas, informagdes, produtos e de
capital financeiro, provocando, assim, uma intensa globalizacdo da economia no mercado
mundial.

Ao mesmo tempo em que se manifesta a chamada nova ordem econdmica,
materializam-se as condi¢Ges necessarias para seu fortalecimento por meio de projetos
neoliberais baseados na liberdade econdmica, competitividade, eficiéncia e qualidade na
prestacdo de servigos. Elementos indispenséveis no momento de definir as escalas de lucros e
manter determinados paises na condicdo de grandes poténcias econémicas.

Essa nova “conformacdo” mundial, aliada ao desenvolvimento tecnoldgico,
principalmente das telecomunicacdes e informatica, ndo tem provocado mudangas somente na
economia, mas também na educacdo, demandando novas estratégias para ensinar, aprender,
difundir o conhecimento e melhorar a qualificacdo profissional. De acordo com Libaneo,
Oliveira e Toschi (2003),

A competitividade instalada e requerida pelo capital transnacional passa, cada
vez mais, pelo desenvolvimento do conhecimento e pela formacgéo de recursos
humanos, atribuindo papel central & educacéo. Nesse sentido, a orientagdo do
Banco Mundial (1995) tem sido a de educar para produzir mais e melhor.
Para o banco, o investimento em educagdo, em uma sociedade de livre
mercado, permite 0 aumento da produtividade e do crescimento econémico,
como se evidencia em certos paises do Sudeste Asiatico, como Indonésia,
Singapura, Mal&sia e Tailandia. (p. 95)

Assim, o sistema produtivo, caracterizado pela répida circulacdo de mercadorias e
capitais e a fugacidade das informagdes promovidas pelo avango tecnoldgico, estabelece

intima relagdo com o saber, a ciéncia e a tecnologia. Para Marques (2000),

Em tempos de reestruturacdo produtiva demandada pelo capital face as suas
mais recentes “crises” de acumulacdo, o controle e o acesso privilegiado a
informacGes — conhecimentos cientificos e técnicos, politicas do governo e
mudangas politicas — € um aspecto importante das decisdes bem sucedidas e
lucrativas, uma vez que o conhecimento da Gltima técnica, do mais novo
produto, da mais recente descoberta cientifica, implica a possibilidade de
alcancar uma importante vantagem competitiva. (p. 137).
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Nessa perspectiva, 0 desenvolvimento do setor econdmico requer uma forca de
trabalho que corresponda ao ritmo acelerado da producdo no campo da ciéncia e da
tecnologia. O “novo trabalhador” deve ser flexivel, capaz de se adaptar a condi¢fes mutaveis,
ser competitivo, comunicativo, ousado, ter habilidade e dominio das Novas Tecnologias da
Informacdo e Comunicagdo/T1Cs. Com isso, a educacgdo escolar passa a ser considerada fator
relevante no crescimento e estabilizagcdo da economia.

Ao trazermos essa discussdo para o cendario brasileiro, faz-se necessario voltar no
tempo historico, mais precisamente, aos anos de 1980. Nesse periodo, 0 pais se encontrava em
meio & crise econbmica no setor financeiro, a altas taxas de inflacdo e desemprego; no cenério
politico, foi restabelecida a elei¢do direta para presidéncia da Republica, concedido o voto aos
analfabetos e aos jovens a partir de dezesseis anos, extinta a censura prévia e foi promulgada,
em 1988, a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil. (VIEIRA; FARIAS, 2003). No
setor educacional, predominavam indices elevados de analfabetismo, repeténcia e evasdo
escolar.

Em 1990, iniciou-se o governo de Fernando Collor de Mello e um novo projeto
politico articulava a descentralizacdo do Estado, ou seja, a diminuicdo do status
intervencionista, particularmente na &rea social, privatizando empresas estatais, transferindo as
responsabilidades do Estado para empresas privadas ou para organizagdes ndo-governamentais
e desenvolvendo reformas educacionais, dentre outras medidas. No &mbito de reestruturacdo do
setor econdmico e da insercdo modernizadora do Brasil na ordem internacional de
globalizacdo, colocaram-se em pratica programas de rigoroso ajuste fiscal, controle da inflag&o,
privatizacdo e desnacionalizacdo de empresas brasileiras estatais e também as de capital
privado.

No campo da educagdo, varias acGes foram desenvolvidas, principalmente com
financiamentos de organismos multilaterais, como o Banco Mundial e 6rgéos da Organizagao
das Nagdes Unidas/ONU, como o Fundo das Nacgbes Unidas para a Infancia/UNICEF e a
Organizacdo das Nagbes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura/UNESCO. Estas
entidades, por conceberem a educagdo como um dos caminhos para a promocdo do

desenvolvimento humano, social e econdmico, iriam, segundo Arelaro (2000),

[...] pressionar o Brasil, em razdo de seu atraso evidenciado por estatisticas
educacionais, e propor o compromisso de priorizacdo da melhoria do
desempenho educacional, cujo lema *“educacéo para Todos” [crianca, jovem
ou adulto] se constituiria critério para recebimento prioritario de empréstimos
internacionais (p.97, acréscimos nosso).
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Dessa forma, varias agBes passam a ser implementadas no campo educacional
brasileiro, tendo como objetivo ampliar o atendimento da educagdo basica e formar um
trabalhador com caracteristicas que levassem em conta as mudancas do setor socioeconémico,

como esclarece Coraggio (2003),

Essa incerteza com relagdo ao curso da economia, somada a previsdo de que
um novo modelo de desenvolvimento ‘informacional’(em oposicdo ao
industrial que funcionou nas décadas passadas) demandara uma forca de
trabalho flexivel, facilmente reciclavel, tanto na esfera individual como na
macro-social, sustenta-se a idéia de que é mais seguro investir na educacao
bésica. ‘Bésica’ refere-se tanto a sua posicao Idgica de base de conhecimentos
(leitura, escrita, matematica, solucdo de problemas) como & identificacdo com
0s primeiros anos da educacdo, nos quais ndo é preciso ainda definir
orientacGes mais especificas”. (p. 105)

A educacdo basica, particularmente o ensino fundamental, passava, entdo, a ter o papel
de desenvolver as habilidades necessarias para que, no futuro, o individuo se adaptasse aos
novos padrdes de mercado, tanto na capacidade de produtor como na condi¢do de consumidor
mais exigente.

E nesse cenario que o governo brasileiro e o Ministério da Educacio/ MEC tinha pela
frente desafios significativos como: (a) superar o alto indice de analfabetismo, (b) possibilitar o
acesso e (c) a qualidade da educacgdo. Para tanto, assumiu, em sua agenda nacional e
internacional, varios compromissos voltados para a educac&o.

Em 1990, o Brasil participou da Conferéncia Mundial sobre Educagdo para Todos,
realizada em Jontiem — Tailandia. No momento da convengéo, foi firmado o compromisso de
satisfazer as Necessidades Basicas da Aprendizagem /NEBAS de todas as criangas, jovens e
adultos. A partir de entdo, o pais passou a fazer parte de um grupo composto por nove
paises’* com problemas de universalizacdo da educacdo basica e analfabetismo. Em conjunto,
0s representantes desses paises elaboraram a Declaracdo Mundial sobre Educagdo para Todos
— Satisfacdo das Necessidades Basicas de Aprendizagem, definindo, no texto, os seguintes
objetivos: satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem; expandir o enfoque sobre
educacdo; universalizar o acesso a educacdo e promover a equidade; concentrar a atengdo na

aprendizagem; ampliar os meios de e o raio de acdo da educacdo bésica; propiciar um

1 Integram esse grupo, também conhecido por EFA-9 (Education For All -9), os seguintes paises: Bangladesh, Brasil, China,
india, Indonésia, México, Nigéria e Paquistio.
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ambiente adequado & aprendizagem; fortalecer as aliancas; desenvolver uma politica
contextualizada de apoio; mobilizar recursos e fortalecer a solidariedade internacional.
(DECLARACAO MUNDIAL SOBRE EDUCACAO PARA TODOS - Satisfagio das
Necessidades Basicas de Aprendizagem)™.

Tal documento expressa e reafirma a idéia de Educacdo como direito de todos, e

defende que ela contribua para

[...] conquistar um mundo mais seguro, mais sadio, mais prospero e
ambientalmente mais puro, que ao mesmo tempo, favoreca 0 progresso
social, econdmico e cultural, a tolerdncia e a cooperacédo internacional. [...]
Reconhecendo que uma educagdo bésica adequada é fundamental para
fortalecer os niveis superiores de educacéo e de ensino, a formacéo cientifica
e tecnolégica e, por conseguinte, para alcancar um desenvolvimento
auténomo [...]. *®

Os acordos assumidos pelo Brasil, na oportunidade da Conferéncia em Jontiem,
fizeram com que o governo mobilizasse acGes no sentido de alcancar 0s objetivos
proclamados na Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos. Gradativamente, algumas
politicas publicas e reformas educacionais vem sendo implantadas voltando-se para a
recuperacdo da Educacéo Basica™, tendo como foco o ensino fundamental e dando seqiiéncia,
também, as determinagdes contidas no Artigo 208 da Constitui¢do da Republica Federativa do
Brasil de 1988, em que se prescreve o dever do Estado em garantir:

I — ensino fundamental obrigatorio e gratuito, assegurada, inclusive, sua oferta
gratuita para todos os que a ele ndo tiveram acesso na idade propria;

Il — progressiva universalizagdo do ensino médio gratuito;

Il — atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino;

Il — atendimento em creche e pré-escola as criancas de zero a seis anos de
idade;

V — acesso aos niveis mais elevados de ensino, da pesquisa e da criagdo
artistica, segundo a capacidade de cada um;

VI - oferta de ensino noturno regular adequado as condi¢des do educando;
VIl — atendimento ao educando no ensino fundamental através de programas
suplementares de material didatico-escolar, transporte, alimentacdo e
assisténcia a satde. (BRASIL, 1988).

12 Disponivel em < www.unesco.org.br/publicacoes/copy_of _ pdf/decjomtien> Acesso em 12 de mar. 2007

B3Texto escrito pelos participantes da Conferéncia Mundial sobre Educagdo para Todos. Jontiem — Tailandia, 5 a 9 de marco
de 1990. Disponivel em < www.unesco.org.br/publicacoes/copy_of _ pdf/decjomtien>. Acesso em 12 de mar. 2007

! De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n°. 9394 de 1996 a Educaco Bésica abarca a Educago
Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio.
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Dessa forma, o Estado brasileiro tem a responsabilidade de oferecer e manter o ensino
béasico a todas as criancas, jovens e adultos. A educagdo é um direito do cidaddo e um dever
do Estado.

No contexto da globalizacdo econdmica, reformas politicas e educacionais, em 20 de
dezembro de 1996, foi aprovada a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional/LDB
n®. 9394. Ao longo do texto, esta Lei estabelece diretrizes sobre: 1) os principios e fins da
Educacdo; 2) o direito e dever de educar; 3) a organizacdo da Educagdo Nacional; 4) niveis e
modalidades da Educagéo e Ensino; 5) educacdo profissional; 6) educagéo superior; educacéo
especial; 7) discorre sobre os profissionais da educacédo; 8) sobre os recursos financeiros; 9)
sobre as disposicOes gerais e 10) disposi¢des transitorias.

Com a instituicdo da LDB n°. 9394/96, vérias foram as iniciativas de politicas publicas
voltadas para o sistema de ensino brasileiro, dentre elas, podemos destacar a elaboragéo e
implantacdo de curriculos nacionais, por meio dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs)
para todos os niveis e modalidades de ensino; as DCNs (Diretrizes Curriculares Nacionais
para 0s Cursos Superiores)™, a criacdo do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo
Bésica/ SAEB; a realizacdo do Provdo — Exame Nacional de Cursos - , destinado a avaliar os
egressos dos cursos de graduacdo da educacdo superior; o Fundo de Manutengdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagdo do Magistério/FUNDEF,* que teve
por objetivo a manutencéo e o desenvolvimento do ensino fundamental e 0 pagamento de seus
professores.

As diretrizes educacionais implantadas pelo governo brasileiro expressam uma busca de
insercdo do pais no processo de globalizacdo de mercados. O interesse dos organismos
internacionais, como o Banco Mundial, em investir na Educagdo Bésica exprime, também, a
necessidade de criar condi¢cBes favoraveis para a ordem econdmica, a globalizacdo e o
desenvolvimento tecnoldgico. Investir em educacdo significa formar individuos preparados
intelectualmente para esse novo modelo de producdo e “para assegurar 0 acesso aos NoOvos
codigos da modernidade capitalista”. (LIBANEO; OLIVEIRA E TOSCHI, 2003, p. 103).

15 Sobre Parametros Curriculares Nacionaiss, Diretrizes Curriculares Nacionais e Temas Transversais, ver — Mara Regina
M.. Jacomeli, “PCNs e Temas Transversais: andlise histérica das politicas educacionais brasileiras”.Campinas, SP: Alinea,
2007.

16 Segundo a Secretaria de Educacéo Bésica, o Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagdo do Magistério/FUNDEF é um fundo de natureza contabil instituido pela Lei n°. 9424 de 24 de dezembro de 1996
e implantado em janeiro de 1998. Seu objetivo foi redistribuir os recursos financeiros destinados ao ensino fundamental, o
seu prazo de vigéncia foi de dez anos, ou seja, terminou no final de 2006. Com o termino do prazo para a aplica¢do do
FUNDEF, o presidente Luis Inacio Lula da Silva aprovou a Lei n°. 11494 de 20 de janeiro de 2007, regulamentando o Fundo
de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educagdo/FUNDEBE, o qual
devera ser mantido até 2021. Com essa nova Lei, 0 governo pretende aumentar o valor minimo de investimento por aluno na
educacgdo bésica, atendendo a mais de 45 milhdes de educandos de creche, educacdo infantil, educacdo especial, ensino
fundamental, ensino médio e educacéo de jovens e adultos.
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E nesse contexto, permeado por diferentes interesses, que se impdem novos desafios a
educacdo. Educar para essa realidade econémica e social exige uma compreensdo da logica
constitutiva dessa sociedade, bem como das multiplas determinagdes politicas, econémicas,
sociais e culturais implicitas a ela. Esta tarefa surge associada a uma concepg¢édo de educagao
escolar, que, além de preparar os alunos para corresponder as demandas impostas por essa
sociedade globalizante e tecnoldgica, também possa auxilid-los a desenvolver elementos
criticos sobre a realidade em que estdo inseridos.

Mesmo que a sociedade, com suas inimeras transformacdes demande mudancas
significativas para a funcdo da educacédo, a nosso ver, a escola é um espago importantissimo
de producdo de conhecimentos, de luta pela democracia social, e os professores sdo sujeitos
centrais nessa construcdo. “Nao ha reforma educacional, ndo h& proposta pedagdgica sem
professores, ja que sdo os profissionais mais diretamente envolvidos com 0s processos e
resultados da aprendizagem escolar”. (LIBANEO, 2006, p. 7). Ante & necessidade de
articulagdo entre uma formagéo voltada para o mundo do trabalho e uma formagéo para a
cidadania, acreditamos que nossos educadores necessitam de uma sélida formacéo histoérica,
politica, cultural, cientifica, profissional e pedago6gica. Trata-se de buscar pressupostos
relativos & concepgdo de homem, de sociedade e de educagdo. Compreender como €
estabelecida a relacdo entre escola e sociedade € essencial para que o professor possa
desenvolver sua atividade de forma a contribuir para a construcdo de uma democracia social.

Nessa perspectiva, o tema sobre a formacdo docente ganha centralidade em nosso
trabalho investigativo. No proximo item, buscaremos analisar e compreender as politicas

publicas para a formacao de professores no ambito das reformas educacionais.

1.2 A formacdao de professores no contexto das reformas educacionais

No campo das reformulacdes politicas e econdmicas, e na necessidade de melhorar a
qualidade da educagdo, a formacdo docente tornou-se nuclear nas politicas educacionais
brasileiras, particularmente, a partir de 1995, na gestdo do Presidente da Republica Fernando
Henrique Cardoso. Com a instituicdo da LDB n°. 9394/96, novos parametros para a formacéo
de professores entraram em vigor, e importantes debates sobre o tema tém sido realizados em
diferentes espacos institucionais, principalmente, no &mbito das Universidades, no Conselho

Nacional de Educacdo e nos Foruns Educacionais.
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Aos Profissionais da Educacdo é dedicado, na referida Lei, o Titulo VI do Capitulo V,

iniciando pelo Artigo 61, que estabelece:

A formacdo de profissionais da educacdo, de modo a atender aos objetivos
dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase
do desenvolvimento do educando, terd como fundamentos:

I. a associagdo entre teorias e préaticas, inclusive mediante a capacitagdo em
Servico;

Il.aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores em instituicdes de
ensino e outras atividades. (BRASIL, 2001).

Nesse artigo, a Lei trata dos profissionais da educacdo em geral: professores,
administradores e orientadores escolares, supervisores e inspetores de ensino, os quais estdo
envolvidos, diretamente, com o desenvolvimento da educacgdo bésica. E importante observar
que a Legislacéo estende a possibilidade de formacdo desses profissionais, particularmente do
professor, para além dos ambientes académicos, realgando 0s espacos extra-classe e a
capacitacdo em servigo. Entretanto alguns pesquisadores, como Machado (2000), Torres
(2001) e Freitas (2002), alertam para o0s riscos de tais projetos promoverem uma formacéo
minimalista, em que se reduz a importancia dos fundamentos tedricos e aumenta o carater

instrumental dos cursos. Para Torres (2001),

A formagdo instrumental da aprendizagem, orientada pelo minimo em vez de
pelo essencial, estende-se a oferta educativa para os docentes [...]. Como parte
do pacote de reforma educativa financiado com empréstimos internacionais
generalizou-se nos paises em desenvolvimento um esquema que privilegia os
programas dirigidos aos docentes em servigo, reduz o tempo e 0s niveis de
exigéncia da formacdo/capacitagdo docente e, em geral, encara a
aprendizagem docente mais em termos de treinamento (manejo de um
repertorio de métodos e técnicas, uso de manuais e textos, instrumentalizacdo
das orientacOes da reforma educativa em curso, etc.) do que formacdo ampla,
integral e permanente. (p. 42-43).

Em decorréncia do distanciamento entre a formacdo minima e a formagdo integral e
permanente, pode ocorrer uma desvalorizacdo e desqualificagdo do magistério, formando o
professor com énfase nos aspectos relacionados com a préatica cotidiana. Para que a formacédo
docente em servico possa auxiliar o professor em seu desenvolvimento profissional, é
necessario, também, que ela ndo se finde na sala de aula ou apenas no ambiente escolar. Esta
formacdo deve ser, a nosso ver, articulada as dimensées histdricas, ideoldgicas, politicas e

culturais que permeiam a pratica desse profissional.
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Ainda na perspectiva de formagédo de professores, a LDB estabeleceu, em seu Artigo 62,
que:

A formacgdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-4& em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e
institutos superiores de educagdo, admitida, como formagdo minima para o
exercicio do magistério na educacao infantil e nas primeiras séries do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal. (BRASIL,
2001).

A formagdo de docentes para atuar na educacdo bésica, realizada nos Institutos
Superiores de Educacdo/ISE, foi fortemente criticada pelos foruns de educadores brasileiros,
como a Associagdo Nacional pela Formacgdo dos Profissionais da Educacdo/ANFOPE, a
Associacdo Nacional de Pesquisa e PoOs-Graduacdo em Educacdo/ANPED, e Forum de
Diretores de Faculdades e Centro de Educagdo das Universidades Publicas Brasileiras -
FORUMDIR. A questdo tornou-se ainda mais polémica com o Decreto n°.3276/99",
estabelecendo que a formagdo, em nivel superior, de professores para atuacéo
multidisciplinar, destinada ao magistério na educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino
fundamental, fosse realizada “preferencialmente” em cursos de Normal Superior. O termo
“preferencialmente” mobilizou os profissionais da area.

A polémica pautou-se no l6cus de formacdo de professores para atuar na educacao
infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental: no Curso de Pedagogia oferecido pelas
Universidades ou no Curso Normal Superior, desenvolvido pelos Institutos Superiores de
Educagdo, instituicbes, em sua maioria, criadas na rede privada de ensino superior e
desprovidas de atividades de pesquisa em educagéo.

A LDB definiu, em seu Artigo 63, a seguinte diretriz:

Os institutos superiores de educagdo manterdo:

I. cursos formadores de profissionais para a educacdo bésica, inclusive o curso
normal superior, destinado & formacao de docentes para a educac¢do infantil e
para as primeiras séries do ensino fundamental;

Il. programas de formacdo pedagdgica para portadores de diplomas de
educacdo superior que queiram se dedicar a educacdo bésica; programas de
educacdo continuada par os profissionais de educagdo dos diversos niveis.
(BRASIL, 2001).

7 0 Decreto n°. 3276, de 06 de dezembro de 1999, “disp&e sobre a formag&o em nivel superior de professores para atuar na
educacdo basica, e da outras providencias”.
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Na sequiéncia, o Artigo 64 determina que:

A formacédo de profissionais da educacdo para administracdo, planejamento,
inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional para a educacdo bésica, sera
feita em cursos de graduacdo em pedagogia ou em nivel de pos-graduacéo, a
critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta formacdo, a base comum
nacional. (BRASIL, 2001)

A partir desse aparato legal, os movimentos em torno da formacgdo de professores
passaram a questionar também quais as atribuicdes e diretrizes do Curso de Pedagogia frente
aos ISE e suas fungdes. ApoOs inimeros debates, a ANFOPE, em 2001, emitiu um boletim
comentando a situacédo referente a formagdo dos profissionais da educagdo no pais. Segundo a
Associacao,

O modelo dos Institutos Superiores de Educacdo, como preferencial para a
formacéao dos professores, institucionaliza uma preocupante separacao entre o
local de producdo do conhecimento nas diversas areas do saber e a formacéo
dos profissionais da educacdo para sua socializacdo. Se, por um lado, as
licenciaturas deverdo responder por uma maior formagdo pedagdgica com
uma preocupacgdo mais voltada para o ensino, sabemos gque ndo se ensina o
gue ndo se sabe. A situacdo que se delineia, indicando para as universidades o
bacharelado e para os Institutos Superiores, a licenciatura, ndo € a situacao
que nés desejamos. (ANFOPE, 2007a).

Nota-se a preocupacgéo dessa entidade em n&o dissociar a formacgéo dos profissionais da
educacdo em especialistas e préaticos, ou seja, as universidades caberia formar profissionais
para atuar nas tarefas de administragdo supervisdo, inspecdo e orientacdo para as instituicoes

escolares; e aos ISEs, preparar os professores para atuar em sala de aula. Para Freitas (2002),

Caracterizados como instituicdes de carater técnico-profissionalizante, os
ISEs tém como objetivo principal a formacdo de professores com énfase no
carater técnico instrumental, com competéncias determinadas para solucionar
problemas da prética cotidiana, em sintese, um “pratico” (p. 143).

Os riscos e as preocupacOes eram que em vez de oferecer aos profissionais da educagéo
uma solida formacéo, baseada no processo dialético entre a fundamentacéo teorica e a prética;
no trabalho interdisciplinar, coletivo e solidario; na compreensao das relag@es existentes entre
0 politico, o cultural, o econémico e a realidade dos alunos, dos educadores, da escola, da
educacdo, enfim, com toda a sociedade, os ISEs privilegiassem apenas os contetdos e

36


http://www.pdfdesk.com

metodologias necessarios a solugdes de problemas imediatos do ambiente escolar. Retirar a
formacdo docente dos espacos universitarios seria, no entender dos criticos, privar 0s
educadores da aquisi¢cdo de conhecimentos relativos & pesquisa e a investigagdo, principios
essenciais na compreensdo das peculiaridades que envolvem todo o processo educativo.

Como um desabafo, a ANFOPE (2007a), no mesmo boletim, afirmou que:

Depois da publicacéo do ultimo boletim (maio de 2001), tivemos a aprovacgao

das “Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacdo Basica, em nivel superior, Curso de Licenciatura, graduacdo plena”
(Parecer CNE/CP 09/2001) e, ainda, do Parecer CNE/CP 28/2001, que
estabelece a duracdo e a carga horaria dos cursos de formacdo. Nenhuma
surpresa nos trouxeram as definicdes que acompanham estes pareceres, cujas
resolugdes, até agora, ndo foram sancionadas pelo Ministro. Tais definicdes
apenas reforcam as normatizagbes que jd vinham sendo formuladas pela
legislagdo complementar pds-LDB/96, tais como: a Resolucdo CNE/CP
01/99', Decreto 3.276/99", alterado pelo Decreto n. 3.554/00%°, Parecer
CNE/CES n°. 133/01%, além de outras orientacbes emanadas da Secretaria
de Ensino Superior/SESU/MEC. O modelo dos Institutos Superiores de
Educacdo, como paradigma para a formacdo dos professores, vem sendo
implantado, paulatinamente, através das legislacdes citadas, apontando para a
gradativa extingdo dos Cursos de Pedagogia e desresponsabilizacdo das
Universidades para com a formacdo destes profissionais, descaracterizando,
desta forma, a base comum nacional para a formagdo dos profissionais da
educacdo, construida historicamente pelo o movimento dos educadores.
(Acréscimos nosso)

A base comum referida pelo Forum diz respeito a docéncia como suporte para a
formacdo de todos os profissionais da educagdo, pois as fungdes do professor vdo além do
magistério, abarcando, também, a gestdo e a pesquisa como instrumento de producdo e
difusdo do conhecimento, portanto, ndo seria possivel dissociar licenciatura e bacharelado
(SCHEIBE, 2007).

Dessa forma, os anos posteriores a implantacdo da LDB n°. 9394/96 foram marcados
por lutas, debates e impasses. Entre os anos 1997 e 2005, diferentes documentos elaborados
por educadores universitarios de todo o pais, propondo novas diretrizes para o Curso de
Pedagogia foram encaminhados ao Conselho Nacional de Educacdo (CNE).

'8 A Resolugio CNE/CP n°. 1, de 30 de setembro de 1999 dispde sobre os Institutos Superiores de Educagéo.

¥ O Decreto n°. 3276, de 6 de dezembro de 1999 dispde sobre a formac&o em nivel superior de professores para atuar na
educacdo basica, e da outras providéncias.

% O Decreto n°. 3554, de 7 de agosto de 2000 da nova redacio ao paragrafo 2° do artigo 3° do Decreto n°. 3276/99.

21 O Parecer CNE/CP n° 133, de 30 de janeiro de 2001 faz esclarecimentos sobre a formagao de professores para atuar na
Educagdo Infantil e nos anos iniciais do ensino fuandamental.
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Ante a mobilizacdo e pressdes das comunidades académicas a favor de diretrizes que
considerassem 0 movimento historico dos educadores, em prol da base comum para a
formacdo dos profissionais da educacdo, o CNE apresentou o Parecer n°. 5/2005 com as novas
Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia, um documento que resultou na Resolugéo
CNE/CP n°. 1 de 15 de maio de 2006, a qual Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para
0 Curso de Graduagdo em Pedagogia, Licenciatura. Por meio desta Resolu¢do, o CNE definiu
0 Curso de Pedagogia como Licenciatura e incorporou alguns aspectos que ha muito tempo
vinham sendo propostos pela ANFOPE, ANPED, FORUNDIR, ANPAE (Associagédo
Nacional de Administradores Educacionais), CEDES (Centro de Estudos e Sociedade) e CEE
(Comissdo de Especialistas de Ensino de Pedagogia, composta pelos professores Celestino
Alves da Silva/lUNESP, Leda Scheibe/UFSC, Marcia Angela Aguiar/UFPE, Tizuko Morchida
Kishiamoto/USP e Zélia M. Pavdo/PUC/PR). Um exemplo dessas reivindicagoes € a condigdo
do Curso de Graduacdo em Pedagogia, Licenciatura, continuar formando o professor para a
educacéo infantil e os anos iniciais do ensino fundamental. A Resolucdo CNE/CP n°. 1/2006

prevé, no artigo 2°, que:

As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se & formacéo
inicial para o exercicio da docéncia na Educacdo Infantil e nos anos iniciais
do Ensino fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal,
e em cursos de Educacdo Profissional na area de servigos e apoio escolar, bem
como em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos.
(BRASIL, 2007).

Além disto, a Licenciatura em Pedagogia continua tendo a prerrogativa legal de
formar os especialistas da educacéo - administradores e orientadores escolares, supervisores e

inspetores de ensino -, como assegura o artigo 14 da Resolugéo n°. 1/2006

A Licenciatura em Pedagogia, nos termos dos Pareceres CNE/CP n°. 5/2005 e
3/2006* e desta Resolucéo, assegura a formagéo de profissionais da educagio
prevista no art. 64, em conformidade com o inciso VIII do art. 3° da Lei n°.
9394/96. (BRASIL, 2007, acréscimo nosso).

Embora o Curso de Graduacdo em Pedagogia, Licenciatura, oferecido pelas
universidades incluam a formagéo docente, para atuar na educagdo infantil e nos anos iniciais

do ensino fundamental, e também a formacdo dos especialistas, & importante destacar aqui a

22 O Parecer CNE/CP n°. 3, de 21 de fevereiro de 2006, trata de uma emenda retificativa ao artigo 14 do Projeto de Resolucio
contido no Parecer CNE/CP n°. 5/2005 que trata das Diretrizes Curriculares Nacional para o Curso de Pedagogia.
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possibilidade de Curso Normal Superior se transformar em Curso de Graduagdo em

Pedagogia, tendo em vista 0 que esta exposto no Artigo 11 da referida Resolucao:

As instituicGes de educacdo superior que mantém cursos autorizados como
Normal Superior e que pretenderem a transformacdo em curso de Pedagogia e
as instituicdes que ja oferecem cursos de Pedagogia deverdo elaborar novo
projeto pedagdgico, obedecendo ao contido nesta Resolugdo. (BRASIL,
2007).

Nessa perspectiva, é preocupante, segundo 0s especialistas, o fato de os Institutos
Superiores de Educacdo passarem a oferecer o Curso de Pedagogia, pois isto ocorrera fora dos
espacos universitarios, e esses institutos, na sua maioria, ainda sdo instituicdes desvinculadas
da pesquisa, um preceito basico e “articulador da relagéo teoria e pratica” (ANFOPE, 2007).

Outra diretriz do CNE, anterior as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduacdo em Pedagogia, Licenciatura homologada em 15 de maio de 2006, foi a instituicdo
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagcao de Professores da Educagdo Basica em
Nivel Superior, curso de Licenciatura, de Graduacdo plena, expressa na Resolugdo do
CNE/CP n°. 1, de 18 de fevereiro de 2002.

Essa Resolucdo dispde dos “principios, fundamentos e procedimentos a serem
observados na organizacdo institucional e curricular de cada estabelecimento de ensino e
aplicam-se a todas as etapas e modalidades da educacao basica” (CNCE/CP, 2007). Em outras
palavras, traz orientagdes sobre: a organizacdo curricular de cada institui¢do; os principios
norteadores para a formacdo docente; o conjunto de competéncias necessarias a atuacao do
professor; o projeto pedagogico dos cursos; 0s conteudos; a avaliacdo; e a organizacdo
institucional.

No ambito dos debates académicos, esse tem sido outro projeto que alimenta a
discussdo em torno do tema formacdo docente, no caso da Resolugdo n°1/2002, os
questionamentos sdo referentes as “competéncias” e habilidades que o professor da educacéo
béasica deve adquirir durante a formagdo para o exercicio do magistério. Autores como Freitas
(2002), Dias e Lopes (2003) e Silva (2006) tém discutido a incorporacdo do conceito de
competéncia as politicas educativas. De acordo com esses estudiosos, as novas Diretrizes
Curriculares para a formagédo de Professores acenam para um processo de formacdo docente
vinculado ao contexto da economia e produgédo. Como anuncia Silva (2006),

O que se verifica [...] é a forte influéncia do modelo de desenvolvimento
curricular pautado no desenvolvimento de competéncias como fundamento
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das politicas de reforma das diretrizes curriculares para formacgdo docente.
Pela andlise do documento Diretrizes Curriculares para a Formacdo de
Professores da Educacdo Basica, fica evidente que a reforma curricular do
ensino superior sugere uma formacgdo embasada no desenvolvimento de
competéncias. Por sua vez, verifica-se a auséncia de uma base politico-
filoséfica para dar fundamentacdo a formacdo docente e evitar o
aligeiramento e empobrecimento da formagdo. No modelo de constituicdo e
desenvolvimento curricular para formagdo de professores que integra a
proposta oficial de reforma do ensino universitario ha, entdo, subjacente, uma
relagdo direta entre légica das competéncias e l6gica do mercado. Além disso,
vincula-se as intengdes politicas que atribuem a educacdo o papel de traduzir
as politicas neoliberais e suas diretrizes referentes as demandas do setor
produtivo. (p. 69)

O termo “competéncia”, inerente a eficacia mercadoldgica que caracteriza habilidades

requeridas para os trabalhadores do atual contexto de economia globalizante, foi apropriado

pelas politicas educacionais e utilizado para orientar a formagéo do professor, tendo em vista

que serd este profissional que ird contribuir com a formacéo das futuras geracbes que atuardo

neste cenario®.

A Resolugdo CNE/CP 1/2002 enuncia, em seus diferentes artigos, a concepgdo de

competéncia como o nucleo para a formacdo de professores, o que pode ser observado nos

seguintes Artigos:

Artigo 3° - A formacgdo de professores que atuardo nas diferentes etapas e
modalidades da educagdo bésica observard principios norteadores desse
preparo para o exercicio especifico, que considerem: | — a competéncia como
concepgéo nuclear na orientagédo do curso; [...]

Artigo 4° - Na concepcao, no desenvolvimento e na abrangéncia dos cursos de
formagdo é fundamental que se busque: | — considerar o conjunto das
competéncias necessarias a atuagdo profissional; 1l — adotar essas
competéncias como norteadoras, tanto da proposta pedagogica, em especial,
do curriculo e da avaliagdo, quanto da organizacdo institucional e da gestdo da
escola de formacdo. (BRASIL, 2007).

Da mesma forma, o Artigo 5° prevé que:

O projeto pedagdgico de cada curso, considerado o artigo anterior, levara em conta
que: | — a formacdo deverd garantir a constituicdo das competéncias objetivadas na
educacdo basica; Il — o desenvolvimento das competéncias exige que a formacao
contemple diferentes ambitos do conhecimento profissional do professor;
[...].(BRASIL, 2007).

2Sobre o tema “competéncias”, ver: PERRENOUD (2000) Dez novas competéncias para ensinar. Porto Alegre:

Artes Médicas, 2001.
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Levando em conta as diretrizes contidas nesses artigos, os conhecimentos referentes
aos conteudos e métodos que serdo necessarios a formacao do professor se dao pela aquisi¢éo
de competéncias, as quais objetivam a aprendizagem de saberes Uteis e necessarios a atuacao
docente. (DIAS e LOPES, 2003). Porém, se houver a super-valorizacdo dessas competéncias,
corre-se o risco de reduzir a formagéo “a um processo de desenvolvimento de competéncias
para lidar com as técnicas e os instrumentais do ensino (tecnologia) e da ciéncia aplicada
no campo do ensino e da aprendizagem”. (FREITAS, 2002, p. 155, grifos da autora),
enquanto a formacao pedagdgica, filosofica, social, cultural, politica e identitaria do professor
se torna comprometida.

Outra implicacdo significativa quanto ao modelo de formacgdo docente situado no
campo das competéncias diz respeito ao Artigo 8° da Resolugéo 1/2002, ao determinar que

As competéncias profissionais a serem constituidas pelos professores em formagéo,
de acordo com as presentes Diretrizes, devem ser a referéncia para todas as formas de
avaliacdo dos cursos, sendo estas: | — periddicas e sistematicas, com procedimentos e
processos diversificados, incluindo conteddos, trabalhos, modelo de organizacao,
desempenho do quadro de formadores e qualidade da vinculagdo com escolas de

educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio, conforme o caso; Il — feitas
por procedimentos internos e externos, que permitam a identificacdo das diferentes
dimensdes daquilo que for avaliado; Il — incidentes sobre processos e resultados.

(BRASIL, 2007).

Assim, a competéncia passa a ser um instrumento de avaliacdo do professor, podendo
ocorrer de forma interna (dentro da instituicédo de ensino) ou externa (por meio de exames de
avaliacdo, como o SAEB, o ENEM e o Provao), mediante a verificagdo dos contetdos, dos
processos e dos resultados obtidos por esses professores, estabelecendo, dessa forma, uma
relagdo entre os conhecimentos adquiridos na formacgéo e o desempenho de seu trabalho. Com
isto, o educador passa a ser cobrado pelo seu desempenho individual e pelo sucesso
educacional de seus alunos. (DIAS e LOPES, 2003).

Sob a 6tica das competéncias, € possivel afirmar que o trabalho docente esta voltado
para uma formacdo técnica de como desenvolver o ensino (0 que o torna passivel de controle
e avaliacdo), “um processo de treinamento, no qual, mais que dominar conhecimentos
tedricos, importa que o professor saiba aplicar esse conhecimento em situages concretas, na
pratica [...]” ( DIAS e LOPES, 2003, p. 14), ou seja, que o educador tenha competéncia para
mobilizar esses conhecimentos em diferentes situacoes.

Em oposicdo aos curriculos de formagéo de professores baseado nas “competéncias”,
defendemos uma formagdo em que a qualidade educacional relacione formacdo tedrica e

pratica pedagogica, visando contribuir para o aperfeicoamento profissional e humano dos
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educadores. Esta posicdo insere-se no debate do campo de formagdo docente o qual passamos

a situar.

1.3 Os modelos de Formagao Docente em debate

A década de 1990 ndo foi marcada somente pela implantacdo de politicas publicas
educacionais na area da formacdo de professores. O tema formacdo docente, amplamente
discutido no &mbito internacional, também ganhou espago nas pesquisas brasileiras - André,
(2001), Libaneo (2002, 2006), Pereira (2002), Pimenta (2002, 2007), Vasconcelos (2003) -
sendo influenciadas por pesquisadores como Donald Schén (1992), Antdnio Névoa (1992),
Kenneth M. Zeickner(1992), Henry A. Giroux (1997), José Contreras (2002) e outros. Estes
estudiosos discutem a formagéo do professor abordando elementos que estdo presentes na
acdo diaria do educador - a prética, a reflexdo, as crengas, os limites, os conflitos da profissao,
os valores pessoais e profissionais -, enfim, aspectos importantes para compreender o
“exercicio da docéncia, o processo de construcdo da identidade do professor, de sua
profissionalidade, da profissionalizacdo, as condigdes em que trabalham de status e de
lideranca”.(PIMENTA, 2002, p.36).

Essa abordagem critica 0os modelos de formagédo de professores fundamentada no
paradigma da racionalidade técnica, um modelo formativo peculiar dos anos 1960 e 1970, que
reduz a tarefa do professor a implementacdo de principios tedricos elaborados, previamente,
por “especialistas em curriculo, instrugdo e avaliacdo” (GIROUX, 1997, p. 160). Desse modo,
a “prética educacional é baseada na aplicacdo do conhecimento cientifico e as questbes
educacionais sdo tratadas como problemas ‘técnicos’ 0s quais podem ser resolvidos
objetivamente por meio de procedimentos racionais da ciéncia”.(PEREIRA, 2002, p. 21)

Herdeiro da matriz positivista, esse paradigma orienta os curriculos de formacdo de
professores centrados na transmissdo de conhecimentos e teorias capazes de, uma vez

aplicados, solucionar os problemas do dia-dia da sala de aula. Para Contreras (2002),

A idéia bésica do modelo de racionalidade técnica é que a prética
profissional consiste na solugdo instrumental de problemas mediante a
aplicacdo de um conhecimento tedrico e técnico, previamente disponivel,
que procede da pesquisa cientifica. E instrumental porque supde a aplicagéo
de técnicas e procedimentos que se justificam por sua capacidade para
conseguir os efeitos ou resultados desejados. (p. 90-91)
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Assim, o professor deve obter, no processo de formacdo, o dominio de procedimentos
adequados para transmitir o contetido, manter a ordem disciplinar e avaliar a aprendizagem do
aluno. Para nos, isso reforca, ainda mais, a dicotomia entre teoria/préatica e a desconsideracgao
dos saberes oriundos da experiéncia.

Embora existam algumas situacbes em que a melhor forma de intervencdo esteja
pautada na aplicacdo das teorias e técnicas, resultantes da investigacdo basica e aplicada
(PEREZ GOMEZ, 1995), acreditamos que, quando se produz o conhecimento cientifico como
orientador da prética educativa, ele oferece solugcfes a serem aplicadas em problemas que s&o
antecipados pelos especialistas, “escolhendo entre os meios disponiveis o que melhor se
adequar aos fins previstos” (CONTRERAS, 2002, p. 97). O que ndo pode ser configurado
como regra geral. A préatica docente, no seu cotidiano, é dindmica e instavel, as situacbes
problematicas sdo permeadas por inimeros fatores e desafios que, nem sempre, podem ser
tratados com as técnicas de que dispomos. Desta forma, concordamos com Pérez Gémez

(1995), ao salientar as lacunas e os limites da racionalidade técnica, ao afirmar que

A realidade social ndo se deixa encaixar em esquemas preestabelecidos do
tipo taxondémico ou processual. A tecnologia educativa ndo pode continuar a
lutar contra as caracteristicas, cada vez mais evidentes, dos fendmenos
praticos: complexidade, incerteza, instabilidade, singularidade e conflito de
valores. Os problemas da pratica social ndo podem ser reduzidos a problemas
meramente instrumentais em que a tarefa profissional se resume a uma
acertada escolha e aplicacdo de meios e de procedimentos. De um modo geral,
na pratica, ndo existem problemas, mas, sim, situacdes problematicas, que se
apresentam, frequientemente, como casos Unicos que ndo se enquadram nas
categorias genéricas identificadas pela técnica e pela teoria existentes. Por
essa razdo, o profissional pratico ndo pode tratar estas situagdes como se
fossem meros problemas instrumentais, susceptiveis de resolucdo através da
aplicacdo de regras armazenadas no seu proprio conhecimento cientifico-
técnico. (p. 99-100).

As peculiaridades préprias do ato de ensinar e aprender impdem limites a esse modelo
de formac&o e reclamam por processos que considerem os professores sujeitos produtores de
conhecimentos e possuidores de saberes acumulados ao longo de suas vidas. S8o saberes
oriundos de diferentes fontes: que se fizeram com os contetidos e disciplinas de formacédo
inicial, na luta pela sobrevivéncia, em meio aos anseios, decepcdes, vitorias, por meio da
cultura pessoal, do relacionamento com os alunos e colegas, enfim, da sua historia de vida,
por tudo o que ja passou e possibilitou ele ser o que ¢ e fazer como faz.

A insatisfagdo dos educadores brasileiros, os limites desse modelo e as politicas

publicas contribuiram para a disseminacdo de diversos debates e, posteriormente, para a
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incorporagdo de novas concepcOes de modelos de formacdo docente baseados nas
formulagGes em torno de “Professor Reflexivo”, “Professor Pesquisador”, “Professor como
Intelectual” “Transformador”, “Professor Autdonomo”, da “Profissionalizagdo Docente”, das
“Historias de Vida”, do “Mal Estar Docente” e dos “Saberes Docentes”?*.

Gostariamos de nos deter nas trés primeiras concepcdes: “Professor Reflexivo”,
“Professor Pesquisador” e “Professor como Intelectual”, as quais se configuram como formas
distintas, mas muito proximas da abordagem das atividades docente e que tiveram
repercussoes significativas nos cursos de formagéo de professores.

A discussdo sobre o professor reflexivo teve destaque, entre nos, a partir dos estudos
de Donald Schon®, um pesquisador que, embasado nas teorias de Jonh Dewey, sobre o
conceito de experiéncia, propde a epistemologia da pratica como principio norteador da
formacdo profissional, ou seja, valoriza a pratica docente como momento e locus de
construcgdo de conhecimentos pelo professor, por meio da reflexdo e problematizagéo desta.

Para compreender o processo de formacdo do professor reflexivo e a construcdo do
conhecimento prético, acreditamos ser necessario entender o significado de trés conceitos
elaborados por Schon (1995): “o conhecimento-na-acéo, a reflexdo-na-acéo e a reflexéo sobre
a acdo e sobre a reflexéo-na-agéo”.

O conhecimento-na-agdo é o conhecimento técito, intuitivo e que se manifesta
espontaneamente. “E mobilizado pelos profissionais no seu dia-a-dia, configurando um
habito”. (PIMENTA, 2002, p. 20).

A reflexdo-na-acdo e reflexdo que se faz durante a agdo, o vivido, o acontecido.
Transpondo este conceito para o ambiente escolar, podemos argumentar, como exemplo, que
€ 0 movimento que o professor realiza para entender o processo de produgdo de conhecimento
do aluno, o porqué de ele entender de uma forma e ndo de outra, é a busca das razdes que
levaram o aluno a responder ou questionar de uma maneira diferente da que lhe foi
apresentada. Para Schon (1995), “este tipo de ensino é uma forma de reflexdo-na-acdo, que
exige do professor uma capacidade de individualizar, isto é, de prestar atencdo a um aluno,
mesmo numa turma de trinta, tendo a nog¢do do seu grau de compreensdo e das suas

dificuldades”. (p. 82). Com isto, o educador pode (re) elaborar novas hipéteses para auxiliar o

24 Sobre os estudos dos Canones e os modelos de formacgdo docente, ver: PAIM, Elison A. “Memorias e experiéncias do
fazer-se professor”. Tese (Doutorado em Educac¢do). Universidade Estadual de Campinas. Campinas, 2005.

% D. Schon foi professor do Massachusetts Institute of Techonology nos Estados Unidos da América até o ano de 1998. Uma
de suas obras mais difundidas no Brasil é: “Educando o profissional reflexivo: um novo design para o ensino e
aprendizagem”. Porto alegre: Artes Médicas, 2000.
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aluno no entendimento das questdes de estudo. Nesse percurso, pode ocorrer um movimento

de reflex&o-na-acdo de ensinar, pois primeiro ocorreu

[...] um momento de surpresa: um professor reflexivo permite-se ser
surpreendido pelo que o aluno faz. Num segundo momento, reflete sobre esse
facto, ou seja, pensa sobre aquilo que o aluno disse ou fez e, simultaneamente,
procura compreender a razdo por que foi surpreendido. Depois, num terceiro
momento, reformula o problema suscitado pela situagdo; [...]. Num quarto
momento, efectua uma experiéncia para testar a sua nova hipétese; por
exemplo, coloca uma nova questdo ou estabelece uma nova tarefa para testar a
hiptese que formulou sobre o modo de pensar do aluno. (SCHON, 1995,
p.83)

Posteriormente, esse professor pode realizar uma analise mais criteriosa e critica sobre
suas proprias acdes, caracterizando uma reflexdo sobre a ago e sobre a reflexdo-na-agdo. E o
momento em que ele mobiliza seus conhecimentos para compreender o que fez e por que fez
daquele jeito, podendo, assim, (re) construir a sua pratica de maneira que possa responder a
novas situacgoes.

Nessa perspectiva, hd uma valorizacdo da pratica refletida, como formadora do
profissional docente, que, por conseguinte, conduz & necessidade de elaborar curriculos de
formacdo de professores que estimulem a sua capacidade de reflexdo (PIMENTA, 2002), em
diferentes momentos da atividade de ensino e aprendizagem. Uma proposta formadora
diferente daquele modelo normativo que, primeiro, apresenta as teorias cientificas, em
seguida, o seu emprego e, por fim, a aplicacdo destas teorias cientificas na pratica cotidiana.

Dessa forma, acreditamos que o futuro professor deva vivenciar, desde o principio do
curso de formacéo inicial a pratica cotidiana do docente no ambiente escolar, podendo assim,
observar; questionar; conhecer os alunos, suas atitudes, anseios, dificuldades, medos; apreciar
as relacbes que estes estabelecem entre eles, e os valores (tanto dos educandos como dos
educadores) que trazem para dentro da sala de aula; levantar hipoteses; discutir com 0s
colegas e os profissionais em exercicio a proposta de novas alternativas de trabalho. Em
direcdo similar, Paim (2005) defende:

Com a prética j& no inicio do curso, o futuro professor estaria desenvolvendo
atitudes investigativas, de produtor de conhecimentos préticos sobre o ensino.
Os cursos de formacéo de professores concebidos e estruturados nessa direcdo
estariam sendo reorientados para a construcdo de relaces dialogicas entre
teoria e pratica. No contato com as escolas, ocorreria um contato favoravel a
trocas e a construgdo de novas relagcdes entre os professores e estudantes de
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graduagdo, o que qualificaria a profissdo do professor, definindo-o como
intelectual em processo continuo de formacéo. (p. 130)

A nosso ver, o debate sobre “professor reflexivo”, entre nos, contribuiu
particularmente de duas maneiras: a primeira é que, a partir do momento em que se valoriza a
pratica do professor e a coloca como espaco de constru¢do de conhecimentos, o educador
passa a ser sujeito ativo de sua prépria acdo e ndo um reprodutor de tarefas, como confirma
Pérez Gmez (1995)

Quando o professor reflecte na e sobre a ac¢do converte-se hum investigador
na sala de aula: afastado da racionalidade instrumental, o professor nédo
depende das técnicas, regras e receitas derivadas de uma teoria externa, nem
das prescrigdes curriculares impostas do exterior pela administracdo ou pelo
esquema preestabelecido no manual escolar. Ao conhecer a estrutura da
disciplina em que trabalha e ao reflectir sobre o ecossistema peculiar da sala
de aula, o professor néo se limita a deliberar sobre os meios, separando-os da
definicdo do problema e das metas desejaveis, antes constréi uma teoria
adequada a singular situacdo do seu cenario e elabora uma estratégia de acgdo
adequada. (p. 106)

A segunda contribuicdo reforga a anterior ao ndo aceitar que os professores sejam
tratados como individuos despersonalizados, descontextualizados, sem atitudes e sem saberes.
Neste sentido, corroboramos a afirmagéo de Tardif (2002), ao preceituar que “um professor
tem uma historia de vida, € um ator social, ttm emogdes, um corpo, poderes, uma
personalidade, uma cultura, ou mesmo culturas, e seus pensamentos e agOes carregam as
marcas dos contextos nos quais se inserem” (p. 265). Em outras palavras, o professor é
possuidor de saberes inerentes a sua historia pessoal e a sua pratica profissional.

Ainda que se reconhegam as significativas contribuicdes de Schon, ndo podemos
deixar de mencionar as criticas sobre 0 modelo de formacdo de professores baseadas nessa
perspectiva. Estudiosos, como CONTRERAS (2002), LIBANEO (2002), PIMENTA (2002),
chamam nossa atencdo para as limitagOes dessa tendéncia. Para esses autores, ndo basta a
pratica para a construgdo de saberes, se assim for, corremos o risco de ter nossos professores
trabalhando de forma individualizada, vendo e vivendo somente os problemas de sua sala de
aula ou escola. E necessario que o professor reflita sobre outras dimensdes, as quais também

interferem na sua atuagdo pedagdgica. Libaneo (2002) afirma que

Uma concepcdo critica de reflexividade que se proponha ajudar os professores
no fazer-pensar cotidiano ultrapassaria a idéia de os sujeitos da formacao
inicial e continuada apenas submeterem a reflexdo os problemas da pratica
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docente mais imediatos. A meu ver, os professores deveriam desenvolver
simultaneamente trés capacidades: a primeira, de apropriacao tedrico-critica
das realidades em questdo considerando o0s contextos concretos da acédo
docente; a segunda, de apropriacdo de tecnologias de acdo, de formas de agir,
de procedimentos facilitadores do trabalho docente e de resolucdo de
problemas de sala de aula. O que destaco € a necessidade da reflexao sobre a
pratica a partir da apropriacdo de teorias como marco para as melhorias das
praticas de ensino, em que o professor é ajudado a compreender o seu préprio
pensamento e a refletir de modo critico sobre sua pratica e, também novos
instrumentos de acdo. A terceira é a consideracdo dos contextos sociais,
politicos, institucionais na configuracdo das praticas escolares. (p. 70)

A prética docente, ao se configurar como uma contribui¢do que envolve uma rede de
fatores institucionais, histéricos e experiéncias, exige do educador uma reflexdo para além do
espaco escolar, voltando-se para o contexto do mundo contemporaneo, relagdes socialis,
politicas econbmicas e culturais.

Inseridos em uma sociedade permeada por diferentes interesses e conflitos, devemos
considerar que o exercicio docente ndo pode prescindir de teorias cientificas que favoregcam
ao educador o exercicio de pensar, julgar e ter atitudes criticas que facam frente a esse
contexto. Defender uma formacao que considera a prética e a experiéncia desse profissional é
defender um professor reflexivo em nossas escolas, porém entendemos que ele deva mobilizar
essa reflexdo no processo de andlise, ndo s6 de sua prética, mas das condicGes politicas,
sociais, culturais e histéricas em que ela é desenvolvida.

A reflexd@o critica sobre as estruturas e dindmicas sociais, e sobre suas rela¢cbes com o
ensino, pode tornar possivel ao educador perceber a origem e as implicacbes que
determinados condicionantes (a hierarquia das disciplinas nos curriculos escolares, a grade
horéria, a desvalorizagdo profissional, as ideologias subjacentes aos materiais didaticos e
politicas publicas educacionais etc.) tém sobre seu trabalho. Com isto, esperamos que eles
tenham condicdes de fazer uma leitura mais aprofundada de suas agdes, procurando
compreender por que tomou determinadas atitudes, o que o influenciou e as consequéncias
que decorrem desta postura. “Em razdo disto, faz-se necessaria uma teoria critica que
permitiria aos professores ver mais longe em relacdo a sua situacao, teoria essa que parte do
reconhecimento dos professores como intelectuais criticos” (LIBANEO, 2002 p. 67), sujeitos
dotados da capacidade de analise, de confronto e de intervencéo na realidade social.

Acreditamos que, no didlogo entre teoria e préatica, ocorra a elaboracdo de novos
saberes, os quais o professor poderd mobilizar em situagBes concretas, configurando seu
arcabouco tedrico e pratico num constante processo de reelaboragdo (j& que estd sempre

buscando aprender). Pimenta (2002), ao refletir sobre as contribuicGes da teoria, esclarece:
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Assim, a teoria como cultura objetivada® é importante na formagao docente
uma vez que, além de seu poder formativo, dota os sujeitos de pontos de
vista variados para uma acgdo contextualizada. Os saberes tedricos
propositivos se articulam, pois, aos saberes da pratica, ao mesmo tempo
ressignificando-os e sendo por eles ressignificados. O papel da teoria é
oferecer aos professores perspectivas de andlise para compreenderem o0s
contextos histéricos, sociais, culturais, organizacionais e de si mesmos como
profissionais, nos quais se da sua atividade docente, para neles intervir,
transformando-os. (p. 26)

Portanto, ndo se trata de abandonar a idéia da pratica como momento de formacé&o,
mas de complementé-la, articula-la com as teorias, caso contrario, corremos o sério risco de
simplificar a formagdo dos professores, e “ndo € possivel substituirmos, simplesmente, uma
forma de racionalidade técnica pela racionalidade da prética”. (MOURA, 2005. p. 71)

Esse processo, em que o professor observa, reflete, problematiza e organiza inimeras
estratégias educativas, colaborou com construgdo do conceito de professor pesquisador de sua
pratica (PIMENTA, 2002, p.20). Se, ao executar suas atividades docentes, o professor
reflexivo questiona, pensa, julga e decide, também realiza um movimento de aproximagéo da
pesquisa, 0 que lhe pode proporcionar um ensino com melhor qualidade. Por meio da
investigacdo, ele pode criar e organizar condi¢cbes para entender como o0s seus alunos
aprendem ou o que dificulta a aprendizagem.

Apesar de ser possivel visualizar a relacdo entre o0 ensino e a pesquisa, em diferentes
niveis de ensino, alguns debates exprimem que “a atividade de ensinar exige habilidades
distintas da atividade de pesquisa” (SANTOS, 2001, p. 14). Bernard Charlot (2002), ao

discutir as diferencgas estruturais entre tais categorias assume a seguinte postura

Em primeiro lugar, a pesquisa ocupa-se de certos aspectos do ensino, e 0
ensino € um ato global e contextualizado. Assim, nunca a pesquisa pode
abranger a totalidade da situacdo educacional. Esta é uma primeira diferenca.
Em segundo lugar, a pesquisa faz andlise, é analitica; o ensino visa a metas,
objetivos; o ensino tem uma dimensdo politica; o ensino esté tentando realizar
0 que deve ser a pesquisa ndo pode dizer o que deve ser. (p.90)

O trabalho cotidiano dos professores da educacdo bésica € uma atividade complexa,
desafiadora e dificil. Como afirmamos, anteriormente, o dia-dia da sala de aula é imprevisivel
e, muitas vezes, exige rapidas decisdes, o que dificulta a analise e o julgamento de acbes
imediatas. Sob esta Otica, concordamos, com André (2001), ao fazer o seguinte

questionamento:

% Neste caso, trata-se das teorias da educago (Acréscimo nosso).
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Se fazer pesquisa significa produzir conhecimentos, baseados em coleta e
andlise de dados, de forma sistematica e rigorosa, o que requer do pesquisador
um trabalho com um corpus teorico, vocabulario préprio, conceitos e
hipoteses especificos, tendo para isso que dispor de tempo, de material e de
espaco, ndo seria esperar demais que o professor, além de seu exigente
trabalho didrio, cumprisse também todos esses requisitos de pesquisa? (p.59).

As condigdes ambientais (de desejo, disposicéo, de trabalho coletivo), materiais (apoio
pedagogico, fontes bibliograficas) e institucionais (tempo e espaco para estudos, pesquisa e
discussdo) sdo requisitos importantes para um professor que pesquisa e reflete sobre os
problemas relacionados com sua pratica. Porém as atividades de pesquisa sao dificeis de ser
encontradas na realidade escolar brasileira, especialmente na educacdo basica. A maioria de
nossos educadores deste nivel de ensino sdo profissionais que precisam dobrar o turno de
trabalho para sobreviver, atuam em salas de aula superlotadas, séo pressionados a cumprir um
programa anual e determinados parametros de avaliacGes nacionais. Nestas, condigdes que
pesquisas podem ser produzidas? E se a estrutura de trabalho fosse favoravel ao professor, ele
saberia pesquisar? Seria possivel a ele ser professor e pesquisador a0 mesmo tempo?
Refletindo sobre as possibilidades de o professor ser um pesquisador, Charlot (2002)

argumenta o seguinte:

De um certo ponto de vista, acho que é impossivel pesquisar a sua propria
pratica, porque o objetivo da pesquisa ndo € o objetivo da acdo. Sei que
quando os meus orientandos estdo pesquisando nas suas proprias salas de
aula, eles tém problemas, porque estdo olhando de fora e, olhando-se de fora,
eles se tornam professores ruins. E impossivel assumir, a0 mesmo tempo, 0s
dois papéis: o de professor e o de pesquisador. Dois papéis diferentes. Mas é
possivel um professor ser pesquisador, inclusive na sua propria sala de
aula, quando um outro professor assume o cargo de ensinar, em certos
momentos. Mas acho que devemos aceitar a idéia de que, no sentido estrito
da pesquisa, pesquisar € desenvolver um olhar, é assumir uma postura, um
olhar que ndo é o da acdo. E ndo podemos fazer as duas coisas a0 mesmo
tempo; podemos fazer as duas coisas no mesmo lugar, mas em VAarios
tempos. Esta é uma posicéo da pesquisa académica, tradicional. H& também o
fato de se estar trabalhando com o espirito de pesquisador, sem estar fazendo
uma pesquisa com todo o rigor classico do método, de se estar com o espirito
sempre aberto para descobrir 0o que esta acontecendo na sala de aula. [...]
(p.103, destague nosso).

Em um momento anterior a essa constatagcdo, 0 mesmo autor menciona que “o papel
da pesquisa é forjar instrumentos, ferramentas para melhor entender o que esta acontecendo

na sua sala de aula; é criar inteligibilidade para melhor entender o que esta acontecendo ali”
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(p. 91). E possivel que o professor ndo tenha condices de refletir sobre determinadas atitudes
tomadas no calor do acontecimento, contudo, é importante que ele ndo deixe de refletir sobre
a questdo. A nosso ver, € possivel, sim, que o educador desenvolva um trabalho préximo a
investigacdo, “identificando problemas de ensino, construindo propostas de solugéo com base
na literatura e em sua experiéncia, colocando em acéo as alternativas planejadas, observando e
analisando os resultados obtidos, corrigindo percursos que se mostram poucos satisfatorios”
(SANTOS, 2001, p. 16).

Para que o educador compreenda o processo de investigagcdo e como a pesquisa pode
auxilid-lo em seu trabalho, é necessario que ele vivencie isto em sua formagédo, o que pode ser
feito por meio de atividades de analise de trabalhos ja realizados e do desenvolvimento de
novas pesquisas. Assim, o professor teria contato com os métodos, as diferentes teorias
cientificas, pesquisas ja desenvolvidas, o tratamento de dados, entre outras, adquirindo
habilidades inerentes a investigagéo.

Concordamos com Bernad Charlot, ao afirmar que ensino e pesquisa sdo atividades
diferentes e exigem condicGes especificas para serem desenvolvidas. Contudo entendemos
que a pesquisa pode se constituir em uma importante aliada no aperfeicoamento da pratica
pedagdgica. De certa forma, a pesquisa ja adentrou o campo de trabalho docente, pois é la
que os pesquisadores vdo para conhecer e investigar a pratica desses professores, resta
consolidar a idéia de que o educador deve ser aceito como um sujeito ativo, capaz de
participar, colaborar e construir conhecimentos a partir da préatica investigada.

E importante ressaltar que o professor nio desenvolve a habilidade de investigacio
somente no campo especifico de sua sala de aula, mas também situa tais habilidades no
contexto politico, social e econémico em que opera, pois possui papel politico relevantes na
mudanca das relacfes de injustica e desigualdade. A palavra, os gestos e o comportamento do
educador tém significados para seus alunos, sobretudo, para as criangas que estéo iniciando
sua vida escolar. O professor é uma referéncia para a formacdo da identidade de seus
educandos, dai a importancia de se ter uma consciéncia critica de suas agdes, do ensino e do
mundo que o rodeia, desenvolvendo conceitos como a tolerancia, o respeito e a igualdade.

Nessa perspectiva de transformacdo social, o professor € concebido por Henry
Giroux?’, um pesquisador da area de Sociologia do Curriculo, como um intelectual

transformador.

" Henry Giroux é professor da Escola de Educacéo da Pensylvania State University — EUA.
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Para Giroux (1997), a escola deve ser concebida como um espaco publico e
democrético, onde se aprendem os conhecimentos necessarios “para a educacdo dos cidaddos
na dindmica da alfabetizacdo critica e coragem civica, e estas constituem a base para seu
funcionamento como cidadaos ativos em uma sociedade democratica”. (ibid, p. 28)

Como campo politico e de producdo de conhecimentos, a escola é um espaco
permeado por diferentes forcas contraditorias. O curriculo configurado como objeto pronto e
acabado é um elemento que pode, por exemplo, traduzir uma relacdo verticalizada de poder,
pois, inimeras vezes, é elaborado por especialistas que selecionam e organizam quais 0S
conteldos devem ser priorizados. Por outro lado, na escola, por diferentes formas, os
educadores criam condi¢es burladoras e de resisténcia a esta logica coercitiva, estudantes e
profissionais impregnam e sdo impregnados por diferentes formas de ver, serem vistos e de se
sentirem no mundo — alguns séo aceitos com seus ideais e outros sao rejeitados. Enfim, “a
escola é uma arena politica cultural, na qual, formas de experiéncias e de subjetividades sdo
contestadas, mas também ativamente produzidas, o que a torna poderoso agente da luta a
favor da transformacao das condi¢des de dominacdo e opressao” (MOREIRA, 1995, p. 9).

Nessa circunstancia de andlise, o professor intelectual é aquele profissional que
percebe a escola, e em um sentido mais restrito, a sua sala de aula, como local que envolve
conflitos relativos ao poder e controle, e é neste espaco/tempo que reside a necessidade de
estar consciente desses significados, porque se o professor ndo for um profissional estudioso,
ético, responsavel, cuidadoso e humano, poderd desenvolver praticas de exclusdo e
preconceito. Como intelectual critico, ele promove o ensino com vista a emancipar e libertar
as futuras geracgdes das ideologias contrarias a democracia, a igualdade e a justica social.

Para Giroux (1997), o professor, em sua pratica de ensino, deve lancar mdo de
conceitos metodoldgicos importantes, como: a) “libertagdo da memdria”, que traz a tona a
historia e o sofrimento de grupos subordinados, e tenta manter vivo o fato histérico, por
vezes, silenciado no curriculo; b) “tornar o pedagdgico mais politico”, ou seja, “inserir a
escolarizacdo diretamente na esfera politica, argumentando-se que as escolas representam
tanto um esforgo para definir-se o significado quanto uma luta em torno das relacGes de
poder” (ibid, p. 163); c) “tornar o politico mais pedagdgico”, com uma pedagogia que trate 0s
estudantes como agentes criticos, tornando o conhecimento problematico, dialogando de
forma critica e emancipatoria; d) “desenvolver uma relagdo entre a linguagem da critica e a
linguagem da possibilidade”, fazendo com que os educadores se reconhegcam como
promotores de mudancas, contrarios as injusticas econémicas sociais e politicas em todos os

espacos da sociedade.
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Cada uma dessas quatro concepgOes de formacdo docente apresentadas: da
racionalidade técnica, do professor reflexivo, do professor pesquisador e do professor
intelectual transformador, expressa, implicita e explicitamente, uma maneira diferente de
interpretar e compreender a pratica pedagogica desenvolvida por esse profissional. Apesar de
suas peculiaridades, os ultimos trés paradigmas de formagdo convergem para o entendimento
da pratica como espaco de construcdo, de mobilizacéo de saberes, de reflexdo, de investigacdo
e de acdo emancipadora.

Essas possibilidades evidenciam a necessidade de programas de formagdo docente que
valorizem esse profissional como alguém capaz de pensar, julgar e posicionar-se ante as
situacdes problematicas do ensino e da aprendizagem, sem perder de vista 0s condicionantes
que influenciam sua prética educativa. Além disto, o investimento, na estrutura escolar, na
formac&o inicial e continuada, nas condicGes de trabalho e nos planos de cargo e carreira é
indispensavel, caso contrario, como esse professor podera colocar em pratica a reflexdo
critica, a pesquisa e a acdo comprometida com mudangas importantes na escola (com o
cuidado de ndo atribuir ao educador o papel de redentor e solucionador de todos os problemas
da educacéo) e na sociedade? Sobre isto, concordamos com Pimenta (2002) ao afirmar que

E” preciso uma politica que transforme as jornadas fragmentadas em integrais;
é preciso elevar os salarios a patamares decentes que dignifiquem a profissdo
docente. A sélida formacdo, por sua vez, s6 pode ser desenvolvida por
universidades compromissadas com a formacdo e o desenvolvimento de
professores capazes de aliar a pesquisa nos processos formativos. Estamos,
portanto, falando de um projeto emancipatério, compromissado com a
responsabilidade de tornar a escola parceira na democratizagdo social,
econbmica, politica, tecnologia e cultural, que seja mais justa e igualitaria.

(p.45).

Nos processos de formacéo, inicial e continuada, o professor pode mobilizar, construir
saberes e praticas indispensaveis para desenvolver sua subjetividade, identidade e
profissionalizagio. E no processo de formacéo profissional que o professor tera condicdes de
entrar em contato com diversas teorias, dialogar com 0s autores, com seus pares € Com 0 que €
possivel ser feito, podendo, assim, fazer suas escolhas.

A nosso ver, ndo cabe aos investigadores cobrar dos educadores solugcdo miraculosa
para os problemas da educagdo em relacdo a sua qualidade. Nem os educadores cobrarem
estas solucbes dos pesquisadores. Mas acreditamos que muitos projetos de ensino e
aprendizagem, desenvolvidos com éxito de forma colaborativa e em parceria, muitas vezes,
ndo sdo divulgados. Sdo experiéncias riquissimas em criatividade e possibilidades de serem
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desenvolvidas em outros espacos.’® Dessa forma, ndo é possivel somente “aguardar” a
melhoria estrutural do ensino. Precisamos buscar juntos, pesquisadores e professores,
alternativas, trocar experiéncias, incentivar, ser incentivado, ter o desejo de aprender, a

solidariedade de ensinar o que deu certo e se doar em projetos formativos.

1.4 Projetos de Formagao Docente no ambito das reformas

educacionais

Os governos brasileiros, amparados pela LDB n°. 9394/96, tém, ao longo da ultima
década, elaborado e desenvolvido propostas e projetos de formacgdo inicial, superior,
continuada e em servico, utilizando, para isto, a modalidade de Educagdo a Distancia (EAD)
como alternativa para a continuidade da qualificacdo profissional, oferecendo ao professor a
possibilidade de (re) construir seus saberes e sua préatica de ensino.

Para atender as diretrizes da nova LDB, passa a ser necessario ao professor uma
formagéo mais ampla, assim, o Curso de magistério em nivel médio®, conforme mencionado
anteriormente, torna-se insuficiente para atender aos desafios educacionais, passando a ser
exigida a educagdo em nivel superior como requisito para a profissionalizacéo.

O Plano Nacional®® de Educacdo, Lei n°. 10.172 de 2001, no Capitulo 1V, meta 18,
propde o prazo de dez anos para que, pelo menos, 70% de todos os professores de educacéo
infantil e de ensino fundamental possuam formacao em nivel de Licenciatura Plena. Assim, as
politicas publicas, destinadas a atender a essa demanda por formacéo de professores em nivel
superior, tem novas possibilidades de se concretizar utilizando a modalidade de Educagéo a

Distancia e as novas TICs. O artigo 87, paragrafo 3° da LDB n°. 9394/96 estabelece que:

Cada Municipio e supletivamente, o Estado e a Unido, devera:

%8 540 divulgados mensalmente na Revista do Professor — Nova Escola da Editora Abril, projetos e experiéncias que estdo
fazendo a diferenga para muitas salas de aula em diferentes regides do pais.

%% De acordo com a alinea a, no Artigo 30 da Lei n°. 5692 de 11 de agosto de 1971 - que fixou as Diretrizes e Bases para o
ensino de 1° e 2° Graus, e deu outras previdéncias, 0 ensino de 1°. Grau, da 1 a 42 Série exigia como formagdo minima para o
magistério a habilitacdo especifica de 2° Grau.

% O Plano Nacional de Educacéo é um documento que contém as diretrizes e metas para todos os niveis e modalidades de
ensino, para a formagao e valorizacdo do magistério e para o financiamento e gestdo da educacdo. Este esta amparado pelas
Disposi¢des Transitorias, Artigo 87, § 1° da LDB n°. 9394/96, que estabelece: “A Unido, no prazo de um ano a partir da
publicacdo desta Lei, encaminhara, ao Congresso Nacional, o Plano Nacional de Educacgdo, com diretrizes e metas para 0s
dez anos seguintes, em sintonia com a Declaragdo Mundial sobre Educagdo para Todos”. Apesar de a LDB colocar o periodo
de um ano para sua elaboragéo, o PNE s6 foi sancionado em janeiro de 2001.
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I11. realizar programas de capacitacdo para todos os professores em exercicio,
utilizando também, para isto, os recursos da educacdo a distancia. (BRASIL,
2001)

Cabe destacar que a EAD no Brasil remonta a década de 1891, quando, na primeira
edicdo do Jornal do Brasil, foi anunciado um curso de datilografia por correspondéncia
(VASCONCELOS, 2006, p. 57). Mais tarde, em 1922 foram criados a Radio Sociedade do
Rio de Janeiro e o plano de ampliacdo do acesso a educagdo, a partir da utilizacdo da
radiodifusdo. Desde entdo, a evolucdo da educacdo a distancia tem passado por etapas que vao
do ensino por correspondéncia, pelo radio, pela televisdo, e 0 uso da informatica até os
modernos programas da telematica e multimidia.

De acordo com Saraiva (1996), desde 1992, varios sdo 0s projetos educacionais
desenvolvidos na modalidade a disténcia, entre outros, podemos citar:

8 Os cursos oferecidos pelo Instituto Universal Brasileiro, sediado em
S&o Paulo e fundado em 1941 com cursos por correspondéncia;

8 O Informagdes Objetivas Publica¢des Juridicas (I0B), desde a década
de 1970 com ensino por correspondéncia para trabalhadores do setor
terciario e de servigos;

8 Projeto Minerva transmitido pela Radio MEC a partir de 1970;

8 O Sistema de Televisdo Educativa (TVE) no Maranhdo que oferece
estudos de 5% a 82série do ensino fundamental desde 1969, utilizando, para
isso programas de TV e material impresso;

8 Em 1974, a TVE passou a desenvolver o mesmo projeto no estado do
Ceara;

8 Servico Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC) deu inicio as
atividades de Teleducagéo em 1976;

8 Universidade de Brasilia (UnB) iniciou, em 1979, a oferta de mais de
vinte cursos de extensdo através da EAD;

8 Na década de 1980, a Associacdo Brasileira de Tecnologia
Educacional (ABT) passou a oferecer cursos de aperfeicoamento utilizando
0 sistema de tutoria e material instrucional;

8 Em 1991, como iniciativa do governo federal, a Fundacdo Roquete-
Pinto produz o programa um salto para o futuro como objetivo de atualizar
os professores das series iniciais do ensino fundamental;

8 Em 1995 este programa passou a integrar a programagdo da TV
Escola, um canal de TV criado pelo MEC para capacitar e atualizar
professores de todo o pais. (SARAIVA, 1996, p.19-22).

Como se vé, o uso da EAD, previsto na LDB, ndo € a primeira experiéncia a ser

desenvolvida, pois o Brasil ja possui experiéncia acumulada nessa modalidade de ensino.
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De acordo com o Decreto n. 5622/2005>, a EAD “caracteriza-se como modalidade
educacional, na qual a mediacdo didatico-pedagdgica nos processos de ensino e aprendizagem
ocorre com a utilizagdo de meios e tecnologias de informagdo e comunicacgdo, com estudantes
e professores desenvolvendo atividades educativas em lugares ou tempos diversos.” Desse
modo, o ensino se d& por meio de suportes tecnoldgicos apropriados, sem a presenca
obrigatoria de discente e docente em um mesmo espago e tempo.

Em um contexto de grandes mudancas no a&mbito econémico, politico e social,
ocorridas no Brasil, a EAD passa a ser utilizada como um instrumento colaborador para o
acesso ao ensino e & formacgédo profissional, de uma parcela da populacdo que, até entdo, ndo
teve essa oportunidade. Niskier (1999) esclarece que

[...] outra vantagem do ensino a distancia resulta da combinacdo que este
propicia entre 0s processos de educacdo e de comunicacdo de massa,
permitindo o alcance de um grande numero de pessoas e grupos, pela
possibilidade de utilizagdo de variados recursos didatico-tecnoldgicos tais
como: ensino por correspondéncia, programas radiofénicos e de TV
educativa com recepcdo aberta ou controlada, videotextos e programas de
softwares educativos. A adaptacdo ao ritmo proprio de aprendizagem de
cada aluno e o estimulo a aprendizagem autébnoma constituem beneficios da
educacdo a distancia para todos aqueles que ja estdo engajados no mundo do
trabalho [...]. Utilizando-se de uma abordagem interdisciplinar do curriculo
[...] a EAD favorece mudangas no campo pedagogico e social, funcionando
como motor do desenvolvimento, a medida que rompe as barreiras de espago
e tempo [...]. (p.17).

Nesse sentido, essa modalidade de ensino pode contribuir com o desenvolvimento
educacional do pais, ndo s6 pelo fato de beneficiar alunos do ensino fundamental e médio,
como também os préprios professores, seja com formacdo inicial, realizada por meio de
cursos de Licenciatura a Disténcia, seja com formacdo continuada e qualificagcdo em servico,

como prevé o artigo 80 da atual LDB:

O Poder Publico incentivaré o desenvolvimento e a veiculagdo de programas
de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino, e de
educacdo continuada.

31 O Decreto n°. 5622 de dezembro de 2005, regulamenta o Artigo 80 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional n°.
9394 de 1996. Traz em seus trinta e seis artigos orientagfes importantes, como a criagdo, organizacdo e funcionamento de
cursos a distancia, o credenciamento das instituigdes, a certificacao, avaliacdo, niveis e modalidades educacionais em pode
ser oferecida.
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A educacéo continuada passa a ser vista cComo um processo em constante construcao,
necessaria aos trabalhadores de todas as areas profissionais (aos da educagdo, da salde, da
economia, da politica, etc.), pois o mercado de trabalho exige, cada vez mais, um individuo
atualizado em relacdo as mudangas que ocorrem nos diversos campos da sociedade. O
profissional, na atualidade, precisa saber transitar por diferentes espagos e dominar 0 maximo
de informagcGes e conhecimentos, tornando a formacdo continuada como indispensével.

Belloni (2006), ao refletir sobre essa formacéao, vai uma pouco além, informando que:

A formagdo continua, que ha apenas duas décadas era considerada do ponto
de vista do direito do individuo de aprender, mesmo adulto, passa agora a ser
um dever da sociedade e do estado: prover oportunidades de formacéo
continuada tanto para atender as necessidades do sistema econémico, quanto
para oferecer ao individuo oportunidades de desenvolver suas competéncias.
Como trabalhador e cidad&o, capaz de viver na sociedade de incertezas do
século XXI. (p. 42-43).

Vivendo em um periodo marcado pela globalizacdo do mercado, rapida veiculacdo
de informacéo e o desenvolvimento das tecnologias, o professor pode recorrer a EAD para ter
acesso a formagcdo, qualificacdo e atualizagdo profissional.

Inserido nessa realidade, o MEC incorporou a modalidade da EAD, e 0s governos
(federal, estadual e municipal) passaram a desenvolver programas de formagdo de
professores, utilizando a referida modalidade de ensino. Na década de 1990, diferentes
programas foram elaborados e implementados pela Secretaria de Educagdo a Distancia
(SEED) em parceria com estados e municipios brasileiros. Esses programas, de um modo
geral, ttm como objetivo formar, capacitar e atualizar os professores em exercicio na
educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio, e, com isto, elevar o nivel desses

profissionais.

Séo exemplos de alguns programas desenvolvidos a partir dos anos de 1990:

a) PROINFO - o Programa Nacional de Informatica na Educacio®- este
programa foi criado em 1997 pelo Ministério da Educacéo e desenvolvido pela Secretaria de

Educacdo a Distancia, em convénio com as Secretarias de Educacdo Estaduais e Municipais.

¥ Disponivel em <http// www.mec. gov.br/seed>. Acesso em: 20 de Ago. de 2006.
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Seu objetivo € desenvolver em professores e alunos da rede pablica de ensino fundamental e

médio, 0s conhecimentos necessarios para o uso da informatica. (BRASIL, 2006c).

b) TV Escola®: é um canal de televisdo elaborado pelo Ministério da Educacéo e
que vem capacitando, aperfeicoando e atualizando professores de todo o pais desde 1996. Sua
proposta é possibilitar 0 acesso aos educadores da rede publica de ensino a um canal de TV
que ofereca uma programacgdo durante 24 horas por dia, contendo documentérios, curso de
formacdo continuada (inclusive, lingua inglesa, espanhola e francesa) e produgdes da propria
TV Escola. Sua programacdo diaria é dividida em cinco modulos: educacdo infantil, ensino
fundamental, ensino médio, Salto para o Futuro® e Escola Aberta®. (BRASIL, 2006e).

Toda escola publica com mais de cem alunos pode fazer o requerimento do canal
junto a sua Secretaria de Educacdo. Assim, ela receberd uma antena parabdlica para sintonizar
o0 canal e um video-cassete para que o professor possa gravar os programas. De acordo com o
MEC, os principais objetivos da TV Escola sdo: aperfeicoamento e valorizacdo dos
professores da rede publica, o enriquecimento do processo de ensino-aprendizagem e a
melhoria da qualidade de ensino. Esse canal pode ser assistido também em TVs por assinatura
como a Directv e Sky. (BRASIL, 2006¢).

c) Radio Escola®: este programa foi implementado pela Secretaria de Educacéo a
Distancia do MEC, com a finalidade de desenvolver a pratica pedagogica dos professores por
meio da linguagem radiofonica. Além disto, disponibiliza material educativo para a
alfabetizacdo de jovens e adultos Este material esta disponivel para cdpias na pagina oficial
do Programa Radio Escola no site do MEC.

Os programas radiofénicos podem ser utilizados na capacitacdo de professores
alfabetizadores, para reforcar conceitos, subsidiar os trabalhos desenvolvidos com os alunos,
apresentar sugestdes de atividade de ensino e ampliar o conhecimento dos educadores. .
(BRASIL, 2006d). Além disto, as emissoras de radio também podem fazer uso do Programa

Réadio Escola, para isto, precisam abrir espaco em sua programacdo e desenvolver sessenta

¥ Disponivel em <http// www.mec. gov.br/seed>. Acesso em: 20 de Ago. de 2006.

*0 programa “Salto para o Futuro” foi concebido pela Fundacdo Roquette-Pinto, em 1991, com o objetivo de promover a
educacdo continuada de professores do ensino fundamental e médio, sem deixar de apresentar algumas séries para a educagdo
infantil. O programa é exibido das 19h as 20h, diariamente e ao vivo, utilizando a Tv, fax, internet, telefone e material
impresso para que os docentes possam participar das discussdes junto aos debatedores dos temas em analise.

% A Escola Aberta é um programa veiculado aos sabados, domingos e feriados das 7h as 18h59. Sua programacio
estaavoltada para a comunidade em geral, tendo como objetivo “facilitar o estabelecimento de lagos entre escola-
comunidade; envolver a comunidade nos processos de incorporagéo da tecnologia no projeto pedagogico da escola; e tornar a
comunidade beneficiaria de programas educativos que podem ajudar na melhoria da qualidade de vida do cidaddo. (MEC,
2007)

% Disponifvel em <http// portal. mec.gov.br/seed/index>. Acesso em: 20 de Ago. de 2006.
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programas de trés minutos cada um. Neles, séo tratados diferentes aspectos da alfabetizacéo,
com sugestBes de atividades, textos, poesias, musicas, metodologias para ensinar Geografia,
Historia, Matematica Cultura Popular Brasileira e Meio Ambiente.

O Radio Escola possui ainda um material didatico contendo o tema “Cantoria de
viola Nordestina”, cujo objetivo é trabalhar com o aluno a historia, caracteristicas e
importancia dessa cantoria na cultura popular brasileira. Por meio desse tema, os professores
podem organizar, também, outros conteudos das diferentes areas do conhecimento, como
Portugués, Matematica, Ciéncias, Geografia, etc. (BRASIL, 2006d).

d) PROFORMACAO* - o Programa de Formacgio de Professores em
Exercicio é um curso também realizado pelo MEC e pela Secretaria de Educacao a Distancia
em conjunto com os estados e municipios. Com duracdo de dois anos, a distancia e de nivel
médio, habilitando para o magistério na modalidade Normal, visa capacitar professores que,
sem habilitacdo especifica, atuam nos anos iniciais do ensino fundamental, nas classes de

alfabetizacdo ou Educacdo de Jovens e Adultos — EJA.

Contando com recursos oriundos do Banco Mundial, os quais sdo administrados
pelo FUNDESCOLA®*®, 0 MEC implementou o projeto piloto, em 1999, nos estados de Mato
Grosso e Mato Grosso do Sul. Posteriormente, em 2002, iniciou o grupo | e Il nos estados do
Acre, Alagoas, Amazonas, Bahia, Ceara, Goids, Maranhdo, Paraiba, Pernambuco, Piaui,
Sergipe e Tocantins. Atualmente, 0 PROFORMAGCAO ¢ oferecido para todas as regides do
pais, além de S&o Tomé, Principe e Timor Leste. (BRASIL, 2006a).

A estrutura pedagogica da proposta do Programa prevé atividades a distancia
orientadas por material impresso e videogréficos; encontros quinzenais aos sabados;
atividades individuais (exercicios de Verificagdo de Aprendizagem sobre os conteddos
estudados, Memorial, projeto de trabalho, pesquisa e ou a¢do pedagogica sobre um aspecto de
sua realidade), coletivas (tirar davidas, apresentar e discutir os videos, realizacdo da Feira de
Cultura e Ciéncias, promover orientacdo e acompanhar o desenvolvimento do cursista) e
pratica pedagdgica nas escolas onde os cursistas atuam. Contam, ainda, com um servico de
apoio a aprendizagem realizado pela equipe de professores formadores das Agéncias
Formadoras e pelos tutores, além do servico de atendimento gratuito - 0800.

% Disponifvel em <http// portal. mec.gov..br/seed/index>. Acesso em: 20 de Ago. de 2006.

® O Fundo de Fortalecimento da Escola — FUNDESCOLA - é um Programa do Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educagdo vinculado ao MEC e financiado pelo Banco Mundial. Seu objetivo é promover agdes voltadas para a melhoria da
qualidade das escolas publicas de ensino fundamental, aumentando a permanéncia dos alunos nestas escolas e o nivel de
escolaridade nas regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste.
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Miranda (2003), em artigo intitulado “O Proformacéo e a formacédo continuada
como processo de ressignificacdo da pratica pedagogica” abordou o processo de formagdo
continuada de professores e apresentou alguns resultados obtidos por um grupo de professores
da Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo (PUC/SP), em relacdo ao Proformacéo,
mediante o desenvolvimento de pesquisas de opinido, estudo de caso (nos estados do Acre,
Ceard e Bahia), questiondrios, entrevistas, observagdo, teste de simulagdo, provas de

conhecimentos, questdes de habilidades, de vida e escalas de auto-estima.

Para a autora, os resultados do Proformagdo na prética pedagogica foram positivos,

pois,

[...] pode-se observar que os cursistas passaram a planejar suas aulas e
materiais com antecedéncia, bem como adquiriram uma concepcdo de
planejamento na condicao de auxiliar do trabalho pedagdgico e ndo como um
instrumento burocratizador e técnico, sem relevancia a préatica docente. Os
cursistas perceberam que, para planejar uma boa aula, em conformidade com
as necessidades dos alunos, € essencial estudar, pesquisar e propor
encaminhamentos diversificados. 1sso significou, também, uma mudanca na
gestdo de sala de aula, por meio do desenvolvimento de trabalhos em grupo,
leitura e discussdo de textos, mudanca na disposicdo das carteiras em sala e na
organizacdo do ambiente, com a utilizacdo de cartazes, trabalhos feitos pelos
alunos e outros materiais estimulantes para a aprendizagem. As atividades
sugeridas em video foram desenvolvidas em sala pelos cursistas, com a
participacdo ativa dos alunos e, as vezes, dos pais e da comunidade. Tudo isso
proporcionou um clima mais favoravel ao processo ensino-aprendizagem. (p.
130).

Mesmo com tais mudancas, Miranda (2003) chama a atengédo para o fato de que nem
todas as “competéncias almejadas pelo programa” (p.131), para a formagdo dos professores,

foram alcangadas, necessitando de mais tempo para sua efetivacéo.

e) PROINFANTIL*: O Programa de Formacéo Inicial para Professores em
Exercicio na Educagdo Infantil é um Curso Normal, oferecido em nivel médio e
desenvolvido a distancia. Elaborado pela Secretaria de Educacdo Bésica e a Secretaria de
Educacdo a Distancia em parceria com os estados e municipios, tem a duracdo de dois anos e
jé atendeu mais de 3.750 professores de 207*° municipios, distribuidos nos estados do Ceara,

Goias, Rondbnia, Sergipe, alagoas, Bahia, Piaui e Amazonas desde 2005.

% Disponivel em <http// portal. mec.gov.br/sed>. Acesso em: 20 de Ago. de 2006.
“ Dados disponiveis em <http://mec.gov.br/seb>. Acesso em: 20 de Ago. de 2006.
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Destinado a professores da educacdo infantil em exercicio nas creches, pré-escolas
das redes puablicas e da rede privada sem fins lucrativos (comunitarias, filantropicas e
confessionais), tem como objetivos: valorizar o magistério; oferecer condi¢des de crescimento
profissional e pessoal ao professor; contribuir para a qualidade social da educagdo das
criancas de zero a seis anos; elevar o nivel de conhecimento e da prética pedagogica dos
docentes; auxiliar estados e municipios a cumprir a legislacdo vigente, habilitando em
Magistério para a Educagdo Infantil os professores no exercicio da profissdo. (BRASIL,
2006b). O professor que tiver interesse em participar do curso deve procurar a Secretaria de
Educacédo de seu municipio e esta, a Secretaria de Educagdo Estadual.

No ambito estadual, destacamos o Estado de Minas Gerais e 0s grandes projetos nele
desenvolvidos, o PROCAP e, particularmente, o PROJETO VEREDAS - Formagao Superior
de Professores.

a) PROCAP: O Programa de Capacitacdo de Professores de Minas Gerais
foi elaborado em 1995, pelo Governo de Minas Gerais, e subsidiado com financiamento do
Banco Mundial. Sua meta foi atuar na formagdo continua de professores dos anos iniciais do
ensino fundamental das redes estaduais e municipais. Caracterizado como formagdo em
servico, utilizou a modalidade de Educagdo a Distancia, juntamente com material impresso e

televisivos produzidos, especificamente, para 0 programa.

O PROCAP fez parte de um amplo projeto denominado Projeto de Melhoria da
Qualidade na Educacdo Basica/PROQUALIDADE implementado no estado de Minas Gerais
entre 1994 a 2000 com financiamento do Banco Mundial e do Estado de Minas Gerais. Seu
objetivo foi melhorar a eficiéncia das escolas com o aumento da qualidade do ensino e da
aprendizagem envolvendo atividades voltadas para a melhoria das condi¢bes de

funcionamento das escolas e de seus profissionais.

O PROQUALIDADE incluiu cinco subprojetos: (a) Fortalecimento da gestdo dos
Sistema Educacional; (b) Melhoria da Infra-estrutura e Gestdo da Escola; (c)
Desenvolvimento do Ensino, com objetivo de aumentar o acesso dos professores a
capacitacdo; (d) Fortalecimento de materiais de ensino-aprendizagem; (e) Reorganiza¢do do

atendimento escolar.

O PROCAP fez parte do subprojeto ‘c’ do PROQUALIDADE e sua implantacdo
ocorreu dividida em duas fases: a primeira se deu nos anos de 1997 e 1998, envolvendo as
areas de Reflexdo sobre a Prética PedagoOgica, Matemética e Lingua Portuguesa. A segunda
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fase foi implantada em 2001, envolvendo as &reas de fundamentos da Geografia, Historia,
Ciéncias e os Projetos Interdisciplinares. Para a execucdo do Programa, a Universidade
Federal de Uberlandia, apos vencer a concorréncia com outras institui¢des, foi contratada pela
Secretaria Estadual de Educacdo - SEE/MG - como Instituicdo Especializada, sendo
responsdvel pelo treinamento dos Monitores e Agentes Estaduais de Capacitacéo,
coordenacdo do planejamento e operacgdo do sistema de tutoria. A fim de possibilitar o ensino
a disténcia, colocou a disposicao dos cursistas, diferentes meios de comunicagdo, tais como:
centrais de atendimento — 0800, fax, mala direta, jornal eletrénico e o Jornal do PROCAP

com artigos, entrevistas e informagdes sobre o programa.

Guimardes (2003) elaborou uma analise sobre “os significados do PROCAP na
construcdo dos saberes e na pratica dos professores”, tendo como foco o ensino de
Matematica. Para isto, utilizou questionarios e entrevistas orais semi-estruturadas, em quatro
escolas, compondo, em cada uma, um grupo de discussdo, formado por seis professoras que
participaram do Programa. Além disto, analisou documentos oficiais e materiais impressos
produzidos, particularmente, para a area de Matemdtica. A pesquisa foi feita na cidade de
Uberlandia — MG, entre os anos de 2002 e 2003. As conclusdes dessa investigagdo trazem
informacdes sobre o que dizem os professores quanto as dificuldades encontradas durante o

curso e as contribuicdes para suas préaticas e construcdo de saberes.

Um dos resultados obtidos pela pesquisadora diz respeito & mudanca na pratica
pedagdgica das professoras. Os questionarios e as entrevistas demonstraram que a maioria dos
educadores atribuia a0 PROCAP a aquisicdo significativa de novos conhecimentos e o
aprofundamento de contetidos que trabalham em sala de aula. Para Guimaraes (2003),

A melhoria da pratica pedagogica é para o professor o ponto mais importante
e foi citado nas respostas obtidas nas quatro escolas. Esses dados sdo de
grande interesse para a andlise da formagdo continua na atualidade. Ele nos
evidencia que o professor busca no processo de formacgdo uma oportunidade
para mudar o seu fazer em sala de aula, ou seja, esta € uma necessidade
premente para ele. ( p. 87)

Nessa perspectiva, os cursos de formacdo continuada favorecem a construcdo e
reconstrucdo de diversas atitudes pedagogicas; metodologias de ensino e de aprendizagem;
possibilitam ao professor perceber que os seus conhecimentos e seus saberes ndo sdo estaticos
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e imutéveis, ao contrario, estdo sempre em processo de transformacdo e adaptacdo as

necessidades de seus alunos.

Por outro lado, a pesquisadora chama a atencdo para algumas dificuldades
enfrentadas pelas professoras durante o curso, tal como o horério inadequado das atividades
presenciais, 0s quais, muitas vezes, ocorriam depois de um dia inteiro de trabalho em sala de
aula. A promessa do governo era de que o programa seria implementado dentro do calendario
escolar, o que ndo aconteceu, “levando-as a terem que comparecer em periodos fora do
horério de trabalho para participar das atividades de capacitacdo. As reunides, usualmente,
eram realizadas no periodo noturno, o que gerou insatisfacio”. (GUIMARAES, 2003, p. 89).

Outro fator de destaque foi a falta de apoio a aprendizagem, em geral, as professoras
encontravam dificuldades com os conteudos e atividades, e nem sempre recebiam o auxilio

necessario no processo de estudo. Sobre isto, a autora assegura que:

De acordo com as professoras, a aprendizagem foi prejudicada pelo dificil
acesso aos Facilitadores™, pelas pressdes que eles exerciam no grupo e
também pelo fato de que nem sempre esses agentes conseguiam responder e
ajudar a solucionar as diavidas dos Professores-Treinandos. Nas entrevistas,
elas destacaram que estudar a distancia ndo é facil e que seria necessario ter
uma equipe de apoio a aprendizagem para ajuda-las na compreensdo dos
contetdos. (p.90)

Assim, ficou evidenciado que, do ponto de vista da organizagdo institucional, é
importante que a agéncia formadora disponibilize o acompanhamento do estudante, durante
todo o processo de formacgédo, com profissionais preparados, a fim de que a aprendizagem nao
seja comprometida. Porém, nessas circunstancias, ndo se pode deixar de oferecer condicbes
favoraveis ao trabalho daqueles que sdo responsaveis pelo apoio pedagdgico (tutores e
facilitadores), colocando a sua disposi¢do, suportes que facilitem a comunicacdo entre eles e
os professores-treinandos; formando grupos de professores em treinamento compativeis com
as possibilidades de acessoria do tutor. Uma avaliagdo processual do curso também é uma
estratégia importante para detectar falhas e apontar novos caminhos.

Outro destaque da pesquisa é referente ao material instrucional elaborado para o
PROCAP. Um dos aspectos mais positivos, apresentados pelas professoras foi 0 acesso a um
material didatico que envolveu a “explicacdo do conteudo bésico e as metodologias para

“ De acordo com Guimardes (2003) o PROCAP foi um modelo de formacéo do tipo cascata, em que os Especialistas da
Instituicdo Especializada (como a UFU) treinavam os Monitores das Institui¢des Pélo e os Agentes Estaduais de Capacitacéo,
0s quais treinavam os Facilitadores (professores e/ou especialistas da escola) que treinavam os Professores-Treinandos.
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trabalhar esses contetidos em sala de aula”. (GUIMARAES, 2003, p. 92). Porém “a falta de
material de consulta e apoio a préatica pedagdgica foi vista pelas professoras como um dos
pontos geradores de dificuldade na execucdo de seu trabalho” (ibid, p.93). Durante os estudos,
essas professoras ndo conseguiram compreender alguns contetidos programados, o que levou
a autora da pesquisa a considerar que “o matéria instrucional ndo possibilitou a interacéo
necessaria dos Professores-Treinandos com o conhecimento no sentido de atingir a
aprendizagem ativa e auto-dirigida, objetivo da educac&o a distancia”. (GUIMARAES, 2003,
p. 94).

O uso dos videos também foi avaliado. Para as Professoras-Treinandas, esta
atividade foi muito importante, pois se constituiu em momento de troca de experiéncia e
debate entre elas. Apesar disto, criticaram o uso de representagdes de situacdo de ensino e
aprendizagem, que ndo condiziam com suas realidades. “Mostrar nos videos turmas pequenas,
quietas, participativas, dirigidas por professores que dispdem de fartos materiais didaticos e
que trabalham sem estresse se mostrou incomodo ao professor pesquisado”. (ibid.p. 95). A
pesquisadora destaca, ainda, que os limites do material instrucional e as dificuldades vividas

ndo foram apontados pelos professores como um possivel insucesso do Programa.

De modo geral, acreditamos que qualquer projeto ou programa de formagéo inicial
ou continuada, na modalidade a distancia, deve ser muito bem planejado, verificando se 0s
suportes tecnoldgicos e o material impresso e videografico sdo os mais adequados para o
desenvolvimento do conteudo, se sdo “acessiveis e legiveis em termos das possibilidades de
compreensdo dos alunos” (SOLETIC, 2001, p. 77) e se promovem a aproximagao entre quem

ensina e quem aprende.

b) O PROJETO VEREDAS — Formacdo Superior de Professores*, objeto de nossa
investigacdo, é um curso elaborado e desenvolvido pela Secretaria de Educacdo do Estado de
Minas Gerais, com recursos provenientes do salario educacio*e em parceria com as
InstituicGes de Ensino Superior do Estado, com o objetivo de formar os docentes em exercicio
nos anos iniciais do ensino fundamental da rede publica (estadual e municipal) e que nédo
possuem formacdo em nivel superior. Teve sua implantacdo a partir do ano de 2002,
utilizando recursos da Educacdo a Distancia. Tem duracdo de trés anos e meio e foi

42 Disponivel em www.veredas.gov.br. Acesso em: 05 de Abr. de 2005.

* 0 salério-educagdo é uma contribuicdo social destinada ao financiamento de projetos e agdes voltadas para o ensino
fundamental publico, podendo ser aplicado também na educacdo especial, desde que seja neste nivel de ensino. Disponivel
em www.fnde.gov.br/home/index.jsp. Acesso em Ago. de 2007.
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“concebido como uma das prioridades do Governo Estadual no sentido de garantir escola
publica de boa qualidade para todos, como forma de contribuir para a constru¢do de uma
sociedade mais justa, democratica e solidaria” (PROJETO PEDAGOGICO, 2002, p.9).
Apresentados os programas de Formacdo de Professores desenvolvidos pelos
governos Federal e Estadual por meio da Educagéo a Distancia, chamamos a atengdo para um
elemento comum & maioria deles: a formagdo em servigo. Esse aspecto evidencia, além da
urgéncia de formar docentes em nivel superior, a otimizacdo de recursos publicos e a
possibilidade de legitimar experiéncias profissionais, a pratica dos professores como espago
de formacdo e producdo de conhecimentos. Torna-se importante criar condi¢Ges favoraveis
entre 0 Curso de Formacdo de Professores e a escola onde atuam, a fim de que esses
profissionais tenham voz, reflitam coletivamente, confrontem seus saberes advindos da
pratica com “as teorias que explicam, questionam, lancam conflitos e indagacdes e permitem
melhor compreender essa mesma pratica” (KRAMER, 1989, p.204), bem como o contexto em

que elas séo desenvolvidas.

Nesse sentido, a interacdo entre a teoria oferecida nos programas de formagéo e a
pratica cotidiana na escola é concebida como um dos possiveis caminhos para se alcangar a
construcdo de atitudes pedagogicas, voltadas para a formacéo social, politica, cultural e ética

do aluno.

Portanto, o PROJETO VEREDAS - Formagdo Superior de Professores - insere-se no
ambito das politicas publicas para a formacdo de professores implementadas a partir da
década de 1990. Um periodo marcado por transformagdes sociais, politicas e econémicas que
repercutem no cendrio educacional, exigindo do Estado brasileiro medidas que favoregcam a

melhoria da qualidade da educacéo.

No préximo capitulo, apresentaremos uma descri¢do e caracterizacdo detalhada do
PROJETO VEREDAS, especialmente, a estrutura e a organizacao curricular.
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Capitulo 2

PROJETO VEREDAS: estrutura e organizacao

O objetivo deste capitulo sera a descricdo e caracterizacdo da estrutura
organizacional e de funcionamento do PROJETO VEREDAS - Formacdo Superior de
Professores -, por meio da analise dos documentos oficiais do Projeto; dos Sistemas
Componentes do PROJETO VEREDAS; da Proposta Pedagdgica e Curricular; e da Avaliacéo
de Desempenho dos Cursistas no PROJETO VEREDAS.

2.1 PROJETO VEREDAS - Formacéao Superior de Professores

O PROJETO VEREDAS - Formagdo Superior de Professores - surgiu da proposta
elaborada pelo Programa Anchieta de Cooperacdo Interuniversitaria (PACI). De acordo com o
Projeto Pedagdgico (2002) do Veredas, o PACI representa,

[...Jum grupo de universidades, que formam a Red Unitwin/UNESCO de
Universidades em Islas Atlanticas de Lengua y Cultura Luso-espafiola (Red
ISA) com a finalidade de promover a compreensdo e a consciéncia
intercultural dos povos ibero-americanos e de promover a melhoria da
qualidade do ensino por meio de a¢des na area de formacao de professores e
do desenvolvimento sustentado. Suas referéncias estdo ancoradas nos
documentos: Declaracdo Mundial sobre a Educacdo Superior no Século XXI:
Visdo e Acdo, e no Marco referencial de acdo prioritaria para a mudanca e o
desenvolvimento do ensino superior, produzidos na Conferéncia Mundial de
Educacéo Superior, realizada pela UNESCO em Paris, em 1998. (p. 9).

O PROJETO VEREDAS foi implantado no estado de Minas Gerais, em 2002,
durante o governo de Itamar Franco, sendo financiado pela SEE/MG com recursos
provenientes do salario educacdo. Baseado nos principios da Escola Sagarana, “que tem
como lema ‘promover a Educacdo para a vida, com dignidade e esperanca’ ” (GUIA GERAL,
2002, p. 14), o VEREDAS possui 0 objetivo de formar, em nivel superior, os docentes das
redes publicas estaduais e municipais de Minas Gerais em exercicio nos anos iniciais do

ensino fundamental.
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O Curso Normal Superior VEREDAS ofereceu 15.000 vagas, sendo 12.000 para a
rede estadual de ensino e 3.000 para a rede municipal. Devido ao fato de o niUmero de vagas
disponiveis ter sido insuficiente para atender a demanda de professores sem formacéo
superior, foi necessario realizar um processo seletivo Unico para todas as AFORs, o qual se
deu em dezembro de 2001, em 12 regides do estado mineiro, agrupadas em nucleos como
forma de facilitar o acesso aos candidatos.

Para estabelecer normas especificas para esse processo a, SEE/MG publicou a
Resolucdo n° 145 de Novembro de 2001, dispondo sobre a sele¢cdo de candidatos ao Curso
Normal Superior dentro do VEREDAS - Formacéo Superior de Professores. Em seu artigo 1°,

estabeleceu que s6 poderia se candidatar ao processo seletivo o professor:

| — efetivo do quadro de magistério da rede estadual ou municipal, desde que
no exercicio de atividade especifica de ensino nos anos ou séries iniciais do
Ensino Fundamental;

Il — que comprove a necessidade de, pelo menos, mais sete anos de efetivo
exercicio de magistério para implementacdo das condicbes para a
aposentadoria, contados a partir de 02 de Janeiro de 2002;

111 — que tenha concluido o Curso Normal em nivel médio;

IV — que tenha disponibilidade de tempo para os estudos.

Ainda de acordo com a Resolugdo n°. 145/01, em seu paragrafo 2° “A inscricdo de
professores da rede municipal de ensino estd condicionada a prévia manifestacdo, por parte do
chefe do Executivo Municipal, de adeséo ao projeto e de compromisso de formalizagéo de
convénio para esse fim”. Com isto, os educadores de alguns municipios também néao
chegaram nem mesmo a participar do exame seletivo, pois algumas prefeituras ndo aderiram
a0 PROJETO VEREDAS, como foi o caso da Prefeitura Municipal de Uberlandia/MG. Na
ocasido, a Secretaria Municipal de Educacdo se comprometeu a elaborar um projeto para a

formacéo dos docentes municipais.

2.2 Estrutura e funcionamento do PROJETO VEREDAS no ambito
da Secretaria Estadual de Educacéo - MG

Para possibilitar a implantacdo do Curso Normal Superior Veredas, foi organizada
uma estrutura interna centralizada na SEE/MG, na Equipe de Coordenacdo do PROJETO
VEREDAS e na Equipe Consultiva de Ensino.
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A SEE/MG tem por competéncia:

8 Produzir os materiais instrucionais do curso e distribui-los;

8 Financiar o curso e os professores cursistas;

) Monitorar e avaliar o desenvolvimento do curso;

8 Organizar e manter o Portal do Veredas na Internet;

8 Instalar e presidir o Férum das Agéncias de Formagdo. (MANUAL
DA AGENCIA DE FORMACAO, 2002, p. 15).

Nesses termos, a SEE/MG tem a responsabilidade de organizar, executar, acompanhar
e avaliar o desenvolvimento do Curso do inicio ao fim, cabendo a ela fazer as alteracbes
necessarias, caso se percebesse 0 comprometimento na estrutura do projeto e da formacéo do
cursista.

Uma Equipe de Coordenacdo tambeém foi criada e amparada pela Resolugdo n°. 106 de
29 de Agosto de 2001** e subordinada ao Secretério de Estado da Educacéo de Minas Gerais,

com as seguintes atribuicdes:

| - estabelecer as diretrizes para a implantagdo do projeto;

Il - aprovar o cronograma das atividades e dos eventos;

Il - definir os critérios e as condigbes para a participagdo no processo
seletivo;

IV - aprovar os textos finais dos editais de selecdo das Agéncias de Formagao
e da Instituicdo incumbida do processo seletivo dos cursistas;

V — aprovar os planos e os orgamentos globais do projeto;

VI - articular os 6rgdos da Secretaria para viabilizacdo do projeto;

VII - realizar reunides periodicas para acompanhamento e avaliagdo dos
trabalhos. (MANUAL DA AGENCIA DE FORMACAO, 2002 p. 16).

Com fungdes bem definidas, a Equipe de Coordenacdo esta vinculada também aos
recursos financeiros e estruturais que tornam possiveis a realiza¢cdo do PROJETO VEREDAS,
principalmente no que se refere & articulacdo entre os 6rgdos da Secretaria, as diretrizes de
implantacdo do curso e o acompanhamento do processo.

Outra Equipe importante € a de Ensino. De acordo com o Manual das Agéncias
Formadoras (2002) esta “é de natureza tecnica, e responsabiliza-se pelas atividades de
consultoria, acompanhamento e avaliacdo, e estd, diretamente, subordinada & Equipe de
Coordenagéo”. (p.16). Algumas atribuicGes da equipe sdo: acompanhar e avaliar o andamento

“A Resolugdo n°. 106 de Agosto de 2001 institui as Equipes de Coordenacdo e Consultiva de Ensino destinadas a definir,
gerenciar, supervisionar, orientar e avaliar os procedimentos necessarios a implementagdo e desenvolvimento do Projeto
Veredas.
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do curso e os efeitos das agdes implementadas; avaliar as primeiras versfes dos materiais
didaticos e submeté-los a pareceristas de renome nacional; testar os materiais produzidos, com
professores que tenham caracteristicas semelhantes as dos cursistas; opinar e assegurar o
atendimento das necessidades relacionadas ao apoio logistico as diversas etapas do projeto; e
orientar os professores especialistas na elaboracdo dos materiais. Isto evidencia a preocupacao
da SEE/MG em elaborar e organizar materiais de ensino que colaborem, significativamente,
para a formacdo dos professores-cursistas, submetendo tais materiais a avaliacdo de
profissionais que desenvolvem trabalhos importantes no campo educacional.

Na ocasido em que o PROJETO VEREDAS foi elaborado, a Equipe consultiva foi
composta pelos seguintes profissionais:

Coordenacéo Geral: Glaura VVasques de Miranda;

Coordenacao da Consultoria Pedagdgica: Maria Umbelina Caiafa Salgado

Consultores Técnico-Pedagogico: Maria Antonieta Cunha, Maria José Vieira Feres,
Maria Regina Durées de Godoy Almeida, Sandra Azzi;

Consultor de Assuntos Administrativo-Financeiro: Sergio de Mello Filho;

Equipe de apoio: Evandro Vieira Ribeiro, Gislaine Aparecida da Conceicdo, Lais
Silva Cisalpino, Rosane Maria Costa Souza e Véania Daise.

2.3 A participacdo da Universidade Federal de Uberlandia como

Agéncia Formadora

A fim de viabilizar o desenvolvimento do Projeto Veredas, ha uma acdo conjunta entre
a SEE/MG, as Instituicdes de Ensino Superior/IES, denominadas como AFORs, e as escolas
da rede publica mineira que fazem adesdo ao Projeto. A participacdo efetiva das IES é
singular na execugéo desse Curso, pois, dentre outras atribuicdes, cabe a elas a organizacgéo da
infra-estrutura, de coordenacéo relativa ao apoio a aprendizagem, monitoramento, avaliacéo,
comunicagdo, atendimento ao cursista, selecdo e capacitacdo dos tutores, distribuicdo dos
materiais de estudo, planejamento de atividades, organizacdo dos grupos de professores-
cursistas e diplomagéo destes. (MANUAL DA AGENCIA FORMADORA, 2002, p. 24-25).

Por meio de licitagdo em todo o Estado de Minas Gerais, foram selecionadas dezoito
AFORs, sendo quatro Instituicbes Federais, uma Instituicdo Estadual, sete vinculadas ao
Sistema Estadual e seis particulares, discriminadas da seguinte forma:
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Quadro 1: Agéncias Formadoras no Estado de Minas Gerais.

INSTITUICOES INSTITUICOES INSTITUICOES INSTITUICOES
FEDERAIS ESTADUAIS DE ENSINO | PRIVADAS

SUPERIOR

VINCULADAS A

UEMG®
Universidade Federal | Universidade Estadual | Faculdade de Filosofia, | Fundacdo Educacional
de Uberlandia, | de Montes Claros. Ciéncias e Letras de | de Machado, Fundagao
Universidade Federal Congonhas, Fundagdo | Mineira de Educagéo e
de Vicosa, Educacional de Patos | Cultura, Universidade
Universidade Federal de Minas, Centro | do Vale do Rio Verde
de Juiz de Fora e Universitario do Sul de | de  Trés  Corag0es,
Universidade Federal Minas, Fundagdo de | Fundacéo Nordeste
de Minas Gerais. Ensino  Superior de | Mineiro, Faculdade do

Passos, Fundacdo | Noroeste de Minas e

Educacional do Vale | Universidade de

do Jequitinhonha, | Uberaba.

Faculdade de Educacéo

de Belo Horizonte,

Fundacdo Educacional

de Divindpolis.

FONTE: SECRETARIA ESTDUAL DE EDUCAGCAO DE MINAS GERAIS. Disponivel em <http: /
www. veredas.mg.gov.br >. Acesso em 24 abr. 2006.

Para facilitar o acesso dos professores-cursistas a essas AFORs, na fase presencial, o
Estado foi dividido em 21 p6los, como ilustra 0 mapa a seguir, e alguns deles em sub-pélos.

Cada AFOR se responsabilizou por um namero de, aproximadamente, 600 matriculas.

* A Universidade do Estado de Minas Gerais - UEMG foi criada em pelo Art.81 do Ato das Disposi¢8es Constitucionais
Transitorias da Constituicdo Mineira de 1989. O paragrafo primeiro do Art.82, do mesmo Ato, proporcionou as fundagdes
educacionais de ensino superior instituidas pelo Estado ou com sua colaboracgdo, optar por serem absorvidas como unidades
da UEMG. A Universidade é uma autarquia de regime especial, pessoa juridica de direito publico, com sede e foro em Belo
Horizonte/BH, patrimdnio e receita proprios, autonomia didatico-cientifica, administrativa e disciplinar, incluida gestéo
financeira e patrimonial. Fazem parte da UEMG seguintes fundagOes educacionais: Fundagdo Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras de Carangola, Fundacdo Educacional do Vale do Jequitinhonha, de Diamantina, Fundagdo de Ensino
Superior de Passos, Fundagdo Educacional de Lavras, Fundacdo de Ensino e Pesquisa do Sul de Minas, de Varginha,
Fundagdo Educacional de Divinépolis, Fundagdo Educacional de Patos de Minas, Fundacdo Educacional de ltuiutaba e
Fundagdo Cultural Campanha da Princesa, de Campanha, Fundagdo Mineira de Arte Aleijadinho- Fuma- , hoje transformada
em duas escolas: Musica e Design; a Fundagdo Escola Guignard; o curso de Pedagogia do Instituto de Educacéo,
transformado na Faculdade de Educagdo, e o Servigo de Orientagcdo e Selecdo Profissional — Sosp — hoje, Centro de
Psicologia Aplicada — Cenpa. A incorporacgdo dessas unidades deu origem ao Campus BH, e as nove fundagdes optantes, a
serem absorvidas pelo Estado, passaram a constituir-se em Fundagdes Agregadas, localizadas nos Campi Regionais. (Dados
disponiveis em: http://www.uemg.br/cadastro2/PHP/apresentacao.php. Acesso em 12 de fev. de 2008.)
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Mapa 1: Subdivisdo dos Pélos de Formacéao no Estado de Minas Gerais.

FONTE: SECRETARIA ESTADUAL E EDUCACAO DE MINAS GERAIS. Agéncias Formadoras. Minas Gerais,2002. 1
mapa, color. Disponivel em: <http: // www.veredas.mg.gov.br. > Acesso em: 24 abr. 2006.

Essa divisdo do Estado foi importante no sentido de diminuir o deslocamento,
despesas com alimentagdo, hospedagem e transporte do cursista. Cabe destacar ainda que,
inicialmente, a SEE/MG repassou a cada professor o valor de R$200.00 (duzentos reais) por
mddulo, com o objetivo de auxiliar aqueles que residiam em cidades diferentes as da AFOR
custear suas despesas nas semanas presenciais do PROJETO VEREDAS. No entanto, ao final
do ano de 2004, especificamente, no Modulo 1V, esse recurso foi cortado, garantindo o
auxilio somente para o quinto Mddulo. De acordo com a Coordenadora Geral do Projeto
Veredas, Glaura Vasques de Miranda, a suspensdo dessa ajuda de custo decorreu das
alteracbes que o Governo Federal fez quanto aos critérios de distribuicdo do Salario
Educacéo, junto aos Estados e Municipios, reduzindo desta forma, os recursos destinados ao
Curso VEREDAS.

Uma das instituicdes selecionadas, a Universidade Federal de Uberlandia/UFU,

representou o Sub-Polo 02, atendeu a 611 cursistas e administrou a formacao de professores
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oriundos de 57 municipios do Triangulo Mineiro e Alto Paranaiba, pertencentes as seguintes

Superintendéncias Regionais de Ensino/ SER :

Quadro 2: Cidades incluidas no Pélo 2 - AFOR: UFU

AGENCIA FORMADORA

S

SECRETARIA REGIONAL
DE ENSINO/SRE

MUNICIPIOS
PERTENCENTES A SRE

Universidade Federal
de Uberlandia.

Sub-Pélo: 02

212 - Monte Carmelo

Abadia dos Dourados, Cascalho
Rico, Coromandel,
Douradoquara, Estrela do Sul,
Grupiara, Monte Carmelo e
Romaria.

162 - ltuiutaba

Cachoeira Dourada, Canépolis,
Gurinhat, Ipiagu, ltuiutaba,
Santa Vitoria.

392 - Uberaba

Agua Comprida, Araxa, Campo
Florido, Campos Altos,
Carneirinho, Comendador
Gomes, Conceigdo das Alagoas,
Conquista, Delta, Fronteira,
Frutal, Itapegipe, Iturama,
Limeira do Oeste, Pedrinopolis,
Pirajuba, Planura, Pratinha,
Sacramento, Santa Juliana, Sao
Francisco de Sales, Uberaba,
Unido de Minas, Verissimo.

292 - Patrocinio

Cruzeiro da Fortaleza, Ibia,
Guimarania, Irai de Minas,
Patrocinio, Perdizes, Serra do
Salitre.

402 - Uberlandia

Araguari, Arapord, Campina
Verde, Indiandpolis, Monte
Alegre de Minas, Nova Ponte,
Prata, Tupaciguara, Uberlandia.

FONTE: SECRETARIA ESTADUAL DE EDUCACAO DE MINAS GERAIS. Disponivel em <http: /
www.veredas.mg.gov.br >, Acesso em 24 abr. 2006.

A experiéncia da UFU, em desenvolver programas de formagdo na modalidade de

Educacdo a Distancia, também pode ser enfatizada em seu envolvimento com outros projetos

como o PROCAP (Programa de Capacitagdo de Professores de Minas Gerais) e 0 PROCAD

(Programa de Capacitacdo de Dirigentes Escolares de Minas Gerais) o que possibilitou o

amadurecimento da Instituicdo nessa modalidade de formacdo e facilitou sua participacdo no

PROJETO VEREDAS.
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Vale ressaltar ainda que o Conselho Universitario, em 27 de Fevereiro de 2004
estabeleceu a politica institucional de EaD da UFU por meio da Resolugdo n°. 01. Este foi um
passo importante no fortalecimento de seu carater formativo nessa modalidade de ensino.

Vasconcelos (2006), ao analisar a inser¢do da UFU nos programas de capacitacdo e
formacéo de professores em exercicio - PROCAP e PROJETO VEREDAS -, na modalidade
de EaD, utilizou, além da analise documental desses programas, algumas entrevistas semi-
estruturadas com gestores neles envolvidos. Os resultados obtidos quanto a participacdo dessa
instituicdo nesses projetos apontam dois aspectos: o primeiro é referente a qualidade dos
programas de formacdo de professores e o segundo reporta-se a democratizagcdo do Ensino
Superior e a responsabilidade social da Universidade.

Para a pesquisadora, 0os depoimentos de seus entrevistados indicam que a UFU teve
como preocupagdo ndo se distanciar dos padrdes de qualidade alcangados no ensino
presencial. Em seu trabalho, Vasconcelos (2006) registra o seguinte depoimento de um dos
gestores: “[...] a UFU s0 participa deste tipo de projeto quando ela tem seguranca de que é
algo sério, que realmente vai trazer beneficio, ndo so para a instituicdo, mas também para a
sociedade de um modo geral” (p. 113).

A seguranca na participacdo da Universidade nestes projetos e seu compromisso social
podem estar associados a dois importantes elementos: a pesquisa e a extensdo. Como espago
de investigacdo e producdo de conhecimentos, um de seus principios é o de ndo ter o fim em
si mesma, ou seja, cabe a Universidade produzir conhecimentos e socializa-los, torna-los
acessiveis a comunidade, com desdobramentos de intervengdes na realidade. Nesta

perspectiva, Demo (1986) argumenta que

[...] a atividade de extensdo é elemento central de aprimoramento da
qualidade da universidade, porque pode evitar o alheamento teorico, o
academicismo apenas discursivo, e forca o contato com a realidade,
colaborando na elaboracéo da atitude e pesquisa. (p. 19)

E nesta categoria - extensdo -, que a UFU, por meio da Pro-Reitoria de Extens3o,
Cultura e Assuntos Estudantis, buscou intervir e contribuir com o desenvolvimento de
projetos como 0 VEREDAS - Formacgédo Superior de Professores -, beneficiando a si mesma
(ao aprimorar sua experiéncia com formacdo docente) e a comunidade.

O fato de a Universidade Federal de Uberlandia ter experiéncia acumulada com
projetos de ensino, pesquisa e extensdo, demonstra, segundo Vasconcelos (2006) que o0s

“cursos de capacitacdo e formacdo estdo apresentando um nivel satisfatério de qualidade e,
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portanto, alcancando seus objetivos, que sdo melhorar a qualidade da educacdo bésica em
Minas Gerais”. (p.113), ou pelo menos criar condigdes para que isto aconteca. Para confirmar,

a autora registra :

Existem ja relatorios que mostram que os professores que atuam no Ensino
Fundamental que passaram pelo PROCAP e pelo VEREDAS,
gualitativamente, tornam-se sujeitos mais atuantes, com rendimento escolar
verificados entre seus alunos mais elevados do que aqueles que ndo o
fizeram. Entdo houve sim uma mudanca de comportamento no que diz
respeito aos cursos promovidos pelo governo estadual. (VASCONCELOS,
2006, p. 113)

O segundo resultado obtido por Vasconcelos (2006) esta relacionado com a
democratizacdo do Ensino Superior e a responsabilidade social da universidade. Um dos
gestores entrevistados pela pesquisadora afirmou “[...] que nés, da universidade publica,
temos uma obrigagdo moral, intelectual e social com a garantia de acesso, permanéncia e
terminalidade dos estudos nas universidades™.(p. 115). Neste sentido, a autora afirma que “é
relevante o uso da EaD como forma de ampliar e dinamizar o acesso desta formagdo em
niveis universitarios” ( p. 115), e, com isto, a UFU, bem como outras universidades ndo
podem deixar de fazer uso da referida modalidade de ensino e possibilitar o ingresso de
alunos nesse nivel de formagdo. Para sustentar essa posi¢do, Vasconcelos (2006) utilizou as
seguintes palavras de um dos entrevistados “[...] 0 uso da linguagem da EaD vem colaborar
para que a universidade publica cumpra sua fungdo social, no que diz respeito a colaborar
com a formacéo inicial e continuada dos professores da rede publica™ ( p. 116).

Vasconcelos (2006) explica ainda, que, de um modo geral, a pesquisa demonstrou que
0s gestores do PROJETO VEREDAS estdo conscientes da importancia social, cultural e
politica da instituicdo publica participar de projetos de formacao profissional, utilizando, para
tanto, a modalidade a distancia. A nosso ver, as questdes relativas ao acesso, permanéncia e
concluséo do ensino superior, nos moldes da EaD, exigem uma reflexdo amadurecida sobre a
qualidade do que sera ensinado, as estratégias de ensino, 0s suportes a serem utilizados, 0s
objetivos, o corpo docente de formadores e o perfil de profissional que sera formado.

E consenso a defesa de que a universidade favoreca a democratizagdo do ensino
superior, atenda a necessidade de formacdo de professores, nos termos da atual legislacéo, e
possua um caréater de responsabilidade social. Por isso, acreditamos que é dever da instituicdo
analisar, elaborar e refletir sobre a proposta pedagdgica e curricular dos projetos e programas
de formagdo e capacitacdo que se propde a desenvolver; cuidando para que os futuros
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professores recebam uma formacgdo significativa para a construgdo de sua identidade

profissional e pessoal, com desdobramentos em suas praticas educativas.

2.4 O Férum das Agéncias Formadoras/ AFORs

O Forum das AFORs é caracterizado como uma instancia de articulagdo politica do
PROJETO VEREDAS - Formagdo Superior de Professores -, pois nele sdo realizadas
discussdes, trocas de informacdes e de experiéncias vivenciadas nas Agéncias, as quais sao
incorporadas de forma permanente nos Manuais elaborados para a organizagdo e
articulacdo dos sistemas componentes do Curso. Esse FOorum conta com a presenca do
Secretéario de Estado da Educacdo/MG; dos Coordenadores do Programa em cada AFOR
contratada; dos representantes de entidades do setor educacional; representantes dos
Tutores; de trés representantes dos professores-cursistas e dos representantes da
Coordenagéo do Programa na SEE-MG.

Nesse FOrum, sdo estabelecidas as diretrizes para o curso; decidem-se as transferéncias
de cursistas; os aperfeicoamentos necessarios ao longo do Curso; promove-se a troca de
experiéncias entre as AFORs; programa-se encontros entre Tutores e Coordenadores
pedagogicos e sdo feitas sugestdes de aperfeicoamento do Portal do Programa.

2.5 Sistemas Componentes do PROJETO VEREDAS

O desenho, a linguagem e o acompanhamento idealizados para a concepcdo do
PROJETO VEREDAS estdo associados a sua natureza semi-presencial. Os cursistas
desenvolvem seus estudos, na maior parte do tempo, de forma flexivel, sem horario e espago
pré-estrabelecido pela Agéncia Formadora, de acordo com a estrutura organizacional que
permita a esse professor em formacdo ter acesso a informacdes; orientacOes; atendimento
individual e coletivo; material impresso ou videografico de qualidade e ter disponiveis meios
que facilitem a comunicacdo com a AFOR e/ou com os tutores.

Nesse sentido, o Curso Normal Superior VEREDAS mobiliza e conjuga cinco
sistemas: Sistema Instrucional; Sistema Operacional; Sistema de Tutoria; Sistema de
Monitoramento e Avaliacdo de Desempenho; e o Sistema de Comunicagédo e Informacéo, 0s
quais serdo, aqui, apresentados separadamente, com base nos dados disponiveis no Manual da
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Agéncia de Formagdo, no Projeto Pedagdgico e no Guia Geral — documentos elaborados,
especificamente, parao PROJETO VEREDAS.

Sistema Instrucional: Este sistema esta relacionado a operacionalizacdo do Curriculo do
Curso; a partir dele, é organizado o material a ser utilizado nas Atividades Individuais a
Distancia e Atividades Coletivas. Esse material é preparado e distribuido a todas as AFORSs
pela SEE-MG e composto pelos seguintes instrumentos:

Um Guia Geral - contendo informagdes sobre o PROJETO VEREDAS, seu Curriculo; a
tutoria, a Pratica Pedagdgica Orientada; estratégias de estudos; e orientagdo quanto a

avaliacdo do cursista.

Sete Guias de Estudo- cada um destes Guias esta dividido em quatro unidades, sendo

utilizado um em cada médulo estudado por semestre. Esses Guias compreendem 0s seguintes

contelidos:

8 Textos e atividades de ensino (especificamente escritos para o Veredas
e textos de autores classicos) relativos & (a) do Nucleo de Contetudos do
Ensino Fundamental e da respectiva transposi¢do didatica; (b) Nucleo de
conhecimentos Pedagdgicos; (c) do Nucleo de Integragéo.

8 Orientacgdo para as sessoes coletivas;

8 Orientacdo para a Pratica Pedagdgica Orientada;

8 Orientagdo para a elaboracdo da Monografia;

8 Orientagdo para a elaboracdo do Memorial,

8 O professor Cursista tera em um Unico volume, com cerca de 218
paginas, todo o material correspondente a uma unidade de estudo (quatro
semanas de curso). (MANUAL DA AFOR, 2002, p. 43-44)

Esse material busca estimular a reflexdo do professor cursista sobre sua pratica, tendo
como base o diélogo entre as teorias estudadas e as atividades desenvolvidas ao longo do
curso.

Um Guia de Atividades Culturais: que traz a descricdo de diversas manifestagdes culturais

como cinema, teatro, Tv, rddio, masica, danca e literatura. Seu objetivo € orientar as
atividades a serem desenvolvidas pelas AFORs, buscando ampliar o universo cultural dos
professores cursistas e auxilia-los a transpor, de forma didatica, atividades culturais para as
escolas de ensino fundamental.

22 Videos: sendo trés por médulos e um de apresentacdo geral do VEREDAS - Formagao
Superior de Professores.

“® Segundo 0 Manual da Agéncia de Formagéo (2002), o Guia de Estudos é um material impresso (livro), que oferece
ao cursista textos, atividades de estudos e as orientagBes necessarias para que ele adquira as competéncias previstas
para um determinado médulo do VEREDAS.
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Manual do Tutor: destinado a orientar as atividades coletivas; o acompanhamento e a

verificacdo das atividades pedagodgicas do professor cursista; a elaboracdo do Memorial e da
Monografia.
Materiais das AFORs: este material é composto pelo Manual da AFOR, contendo as

orientacOes gerais de todas as etapas do trabalho; e também por uma publicacdo periddica
consolidando as decisdes do Forum das AFORs.

Esses materiais instrucionais ganham centralidade, uma vez que se caracterizam por
conter as orientacBes, as atividades e as teorias educacionais necessarias ao processo de
ensino e aprendizagem desenvolvido no Curso, por isto, a nosso ver, devem ser elaborados de
forma cautelosa, evitando comprometer a formacéo do professor cursista.

A concepcdo do material didatico do PROJETO VEREDAS coube a um grupo de
professores doutores e mestres, com experiéncia em formacdo de professores e em ensino
fundamental. Esses profissionais participaram de um processo seletivo e, em seguida, de uma
Oficina de Planejamento e Preparacdo de Textos, com o objetivo de preparad-los para a
elaboragdo de um material com qualidade e adequado ao ensino a distancia. A preocupacao da
SEE/MG em organizar o material escrito e videogréafico contando com a colaboracdo de
especialistas coloca para ndés um elemento nuclear nessa construcdo - a selecéo e disposicao

dos contetdos. Sobre isto, Soletic (2001) esclarece:

E necessario assegurar-se de que os materiais de leitura selecionados para um
curso respeitam certos critérios basicos; por exemplo, que sejam centrais em
relagdo aos contetdos da disciplina referida; que sejam acessiveis e legiveis
em termos das possibilidades de compreensdo dos alunos (muitas vezes,
selecionam-se textos muito importantes no campo, mas que apresentam um tal
grau de dificuldade que se tornam inatingiveis par os estudantes); que se
articulem em proposta unitaria, e ndo fragmentada; que se evite, ao selecionar
capitulos isolados, desvirtuar o sentido de um texto completo; que expressem
posicBes atualizadas no contexto disciplinar, as quais gozem de
reconhecimento da comunidade cientifica de referéncia. Muitas experiéncias
nos mostram que uma ma proposta de sele¢do bibliogréafica, mesmo quando
0s guias que acompanham sua leitura ou as atividades de compreensédo sejam,
de fato, valiosas em termos de contetido, acabam por impedir a possibilidade
de operar uma verdadeira mudanca cognitiva nos alunos. (p. 77)

Portanto, acreditamos que “por tras de cada material, deve haver uma reflexdo e
discussdo acerca de que conteddos sdo mais adequados, quais as fontes bibliograficas
colocadas para pesquisa” (ALVES, 2004, p.137) e qual o objetivo das atividades, buscando
provocar, no professor cursista, a curiosidade, o desejo de aprender, o exercicio de pensar,

sintetizar e julgar as informagdes disponiveis.
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Sistema Operacional: A organizacdo, o planejamento e a operacionalizacdo das atividades
previstas para 0 PROJETO VEREDAS, desde a sele¢do dos professores até a expedi¢do dos
diplomas de conclusédo do Curso, exigiram atencdo e cuidado dos grupos de trabalho. Foi
sugerida pelos gestores do VEREDAS que cada AFOR formasse a sua Equipe de
Coordenagéo, compondo-se pelo Coordenador do colegiado do curso; Coordenador geral;
Coordenador de apoio pedagdgico e Coordenador de comunicacdo e informética. A eles

foram atribuidas tarefas relativas a:

8 a organizacdo das AFOR,;

8 a parceria com as Prefeituras Municipais;

8 a selecdo dos professores cursistas para integrar as turmas do curso;

8 a selecdo e treinamento dos Tutores;

8 ao planejamento das atividades presenciais;

8 ao planejamento das atividades coletivas;

8 a operacionalizacdo das atividades de avaliagao;

8 a distribuicdo dos materiais instrucionais do curso;

8 a organizacdo e ao funcionamento do Férum das Agéncias de
Formacéo;

8 a administracdo dos aspectos financeiros do curso. (MANUAL DA

AFOR, 2002. p. 22)

A responsabilidade desse Sistema é providenciar as condi¢Bes de infra-estrutura fisica,

material, de atendimento ao professor cursista e capacitagcdo dos profissionais envolvidos na
implantacdo do PROJETO VEREDAS. A auséncia desse sistema pode acarretar a sobrecarga
de outros setores e provocar situacdes indesejaveis, como, por exemplo, imprevistos, atrasos
na distribuicdo de material ao cursista e a falta de espago para desenvolver atividades
presenciais.
Sistema de Tutoria: Este sistema se responsabiliza pelo planejamento de atividades para,
recuperacdo da aprendizagem; acompanhamento das atividades individuais a distancia e da
pratica pedagogica; planejamento do esquema de tutoria; planejamento do treinamento dos
tutores, bem como o acompanhamento dos mesmos.

No Curso VEREDAS, o tutor ndo &, necessariamente, um especialista nos componentes
curriculares, mas deve ter formacdo em Pedagogia ou Licenciatura em disciplinas do ensino
fundamental; ter atuado no ensino fundamental ou ser aposentado, ainda atuante, na area de
educagdo. (MANUAL DA AFOR, 2002, p. 49). Orientando um grupo de, aproximadamente,

quinze professores cursistas, 0 tutor desempenha as seguintes atividades;

8 Programar e coordenar o trabalho de formagdo de professores, isto &,
as situagbes de aprendizagem que a eles serdo propostas.
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8 Acompanhar e monitorar percurso pessoal de aprendizagem dos

professores.

8 Identificar as diferentes necessidades de ferramentas de estudo do
grupo e propor encaminhamentos que favorecam o avanco de todos.

8 Criar contextos favoraveis a aprendizagem de situacBes desafiadoras
para a formacao de professores.

8 Favorecer o trabalho cooperativo.

8 Participar ativamente do projeto da agéncia formadora & qual esta
vinculo (secretaria de educacdo, escola, universidade).

8 Informar os demais atores que participam do projeto institucional da

agéncia formadora sobre o encaminhamento dos trabalhos de formacéo,
convidando-os a oferecer suas contribuigdes sempre que se tornar necessario.

8 Utilizar novas tecnologias.
8 Enfrentar o s deveres e os dilemas éticos da profisséo.
8§ Administrar a propria formacédo continua.

Ac0es de carater mais geral, envolvendo:

8 tarefas orientadoras: ajudar nas dificuldades, orientar os estudos,
explicar metodologias, etc.;

8 tarefas de carater académico: orientar e programar estudos, orientar
monografias e bibliografias, dirigir as atividades coletivas;

8 tarefas de cardter pessoal: orientar, animar, motivar, ajudar.
(MANUAL DA AFOR, 2002, p. 48).

As fungBes atribuidas aos tutores do PROJETO VEREDAS estdo, fortemente,
marcadas pela a orientacdo das atividades e estudos dos professores cursistas, 0 que muito nos
chamou a atengdo, pois ndo encontramos nenhuma informagdo que mencionasse 0s tutores
como colaboradores no processo de elaboracdo e planejamento de conteldos, atividades e
instrumentos de avaliagdo a serem trabalhados junto aos cursistas.

Na execucdo do PROJETO VEREDAS, o0s materiais instrucionais sdo de
responsabilidade do Sistema Instrucional, e os Guias de Estudos contendo o0s textos e

atividades sdo preparados por especialistas, como previsto no Projeto Pedag6gico (2002)

Os Guias de Estudos estdo sendo preparados por um grupo de professores
doutores e mestres, com grande experiéncia em formacao de professores e em
ensino fundamental, e com obras publicadas nas respectivas areas de
conhecimento. Esses professores foram selecionados entre 240 profissionais
inscritos em processo seletivo, e participam de Oficina de Planejamento e de
Preparacdo de Textos, durante uma semana, com os objetivos de analisar as
linhas tedrico-metodoldgicas do curso, detalhar o formato dos textos, definir
0s objetivos de cada modulo, os respectivos contetidos e recursos de ensino e
avaliacdo, para que o material produzido tenha qualidade, pertinéncia e
sobretudo adequacdo ao ensino a distancia. (p. 60)
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Ao Tutor ndo coube a tarefa de elaborar os Guias de Estudos, as atividades e nem o0s
instrumentos de avaliacéo.
Buscando entender o papel do Tutor num curso semi-presencial, encontramos nas

palavras de Mafra (2003) o seguinte esclarecimento:

[...] é preciso preparar os tutores de um curso com muita propriedade, pois
eles tém papel fundamental para garantia da inter-relacdo personalizada e
continua do cursista no sistema, viabilizando-se assim a articulagdo entre os
elementos do processo necesséria a consecucao dos objetivos propostos. Cada
instituicdo, em razdo das condi¢bes da sua clientela e da estrutura e do
funcionamento dos seus cursos, poderd instituir um modelo diferenciado de
tutoria. Ela ndo pode ser considerada apenas como uma férmula de assisténcia
e disciplinamento do estudante, mas sim como elo animador do sistema que é
integral e que pretende uma educacdo individualizada, cooperativa, centrada
no ato de aprender autonomamente, via auto-instrugdo. A autonomia de
estudo € algo que se adquire paulatinamente, mas sob variada estimulacéo,
primordialmente pelo processo da descoberta, igualmente provocada pelo
material didatico, tutoria e multimeios a aprendizagem. O tutor deve
participar da fase de planejamento e da fase de realizagdo dos cursos,
contribuindo para a avaliacdo dos procedimentos, as forma de consecucao,
controle, acompanhamento, avaliacdo e replanejamento e reprogramacdes. A
acdo da tutoria, portanto, é bastante abrangente: comeca junto a equipe
multidisciplinar de especialistas, passa por todo o processo de ensino-
aprendizagem & distdncia ou  presencialmente, na  orientacéo,
acompanhamento e avaliacdo dos alunos, e termina com efetiva participacdo
junto a equipe técnica para avaliagdo e retroalimentacao (feedback) do
sistema. (p. 162-163)

Na perspectiva de Mafra (2003), as atribuicdes do Tutor ndo estdo limitadas a

orientagdes e ao acompanhamento dos professores cursistas, mas ampliam-se com a
possibilidade de intervencdo durante a concepgéo da proposta do Curso.
Sistema de Monitoramento e Avaliagdo de Desempenho: Este sistema acompanha todo o
curso, avaliando a qualidade dos materiais, 0 seu processo de implantacdo, as atividades
desenvolvidas, o crescimento ou rendimento dos professores cursistas dentro da AFOR e nas
escolas onde atuam. Para isso, elaborou instrumentos para coleta de dados, de indicadores
sobre o curso e avaliagdo de aprendizagem, como o Memorial, Monografia e Pratica
Pedagogica.

O processo de avaliacdo no PROJETO VEREDAS se deu sobre dois aspectos: a) na
avaliagdo institucional, acompanhando o andamento do Curso em todas as AFORs, buscando
garantir o seu funcionamento regular e o continuo aperfeicoamento. Este monitoramento
utiliza diferentes metodologias para a coleta e o tratamento dos dados qualitativos,
quantitativos, processos, produtos e impactos obtidos. Os indicadores do desempenho de cada
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AFOR sdo enviados para a Central de Coordenacéo das AFORs e posteriormente, discutidos
no FORUM; b) na avaliagdo de desempenho do professor cursista, realizada ao longo do
curso, incorporando a avaliacdo de atividades individuais e coletivas, permitindo verificar a
aquisicdo dos contetdos das diferentes areas de conhecimento.

E importante ressaltar que o PROJETO VEREDAS ndo restringiu a avaliagdo

somente aos resultados alcancados pelos cursistas, langando também um olhar sobre todas as
instituicOes que desenvolvem o Curso, podendo visualizar 0s avangos e entraves do processo,
0 que permite “a constante retroalimentacao do sistema, via replanejamentos, reprogramacoes
e reelaboracgdes de meios” (MAFRA, 2003, p.163).
Sistema de Comunicacéo e Informacdo: O objetivo da criacdo deste sistema € propiciar a
comunicagdo dos diferentes elementos que fazem parte do PROJETO VEREDAS e agilizar o
fluxo de informagdes entre elas, principalmente entre Coordenagéo Estadual e AFOR. Foram
disponibilizados, entdo, alguns servicos como: Centrais de Atendimento nas AFOR, com
atendimento via telefone com 0800, fax ou correio, e o Sitio na Web, prestando apoio aos
professores cursistas e as Agéncias Formadoras por meio de diferentes campos (informagdes
sobre o curso, mural de informac@es, disciplinas e contelidos de aulas, secretaria, tutoria,
intercambio entre cursistas e outros).

Um curso de formacdo alicercado na EaD tem na comunicagdo um dos pilares para sua
sustentacdo. A falta de suportes que garantam a interagdo entre cursistas e tutores pode
colocar em risco a aprendizagem, o entusiasmo, a curiosidade e a criatividade do professor em
formac&o. E preciso que haja espago fisico disponivel, horéario de atendimento, computador,
Internet, fax, correio e telefone para permitir essa comunicagdo, pois ela pressupde o
“dialogo, troca, construcéo e reconstrucdo coletiva, acdes indispensaveis na formacdo das
(dos) professoras (es) cursistas e tem como objetivo basico manter o fluxo de informacdes a
todos os envolvidos no processo [...].” (FREITAS, 2004, p. 83, acréscimos nosso.)

A elaboracdo e organizacdo dos cinco Sistemas componentes do PROJETO
VEREDAS com suas respectivas atribuigdes puderam, abranger os principais aspectos de
implantacdo e desenvolvimento do Curso, ou seja, infra-estrutura, orientacdo pedagdgica,
avaliacdo e comunicagdo. Cabe as Equipes de Trabalho da SEE/MG avaliar os efeitos desses
sistemas no periodo de formacdo dos professores. Para nds, esta avaliacdo se faz necessaria no
sentido de “detectar éxitos e desacertos, ratificar e retificar linhas de acdo e apontar para o
aprimoramento permanente das atividades desenvolvidas no &mbito dos Cursos”. (LITWIN,
2001, p. 19).
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2.6 Proposta Pedagdgica e Curricular do PROJETO VEREDAS

Ao longo da Proposta Curricular do PROJETO VEREDAS, o documento focaliza as
experiéncias culturais e profissionais dos cursistas como elementos que possam auxilia-los na
ressignificacdo de sua pratica, criando momentos de reflexdo coletiva e tomada de consciéncia
de suas agOes no cotidiano escolar. Como consequiéncia valoriza a motivagao a auto-estima
dos professores cursistas, apontando-os como produtores de conhecimento, como seres
humanos capazes de aprender e ensinar, cidaddos dignos, responsaveis, participativos e
criticos de uma sociedade em constante transformagé&o.

Na perspectiva de auxilia-los a compreender e construir concepgoes relativas a pratica
pedagdgica; ensino e aprendizagem; aluno e sociedade, o Projeto Pedagdgico visa preparar 0

profissional para atuar nas séries iniciais do ensino fundamental, caracterizando-o como

Um profissional que busca os instrumentos necessarios para o desempenho
competente de suas funcdes e tem capacidade de questionar a propria pratica,
refletindo criticamente a respeito dela. Conhece bem o0s contelidos
curriculares, sabe planejar e desenvolver situacdes de ensino e aprendizagem
estimula as interacfes sociais de seus alunos e administra com tranquilidade
as situacOes de sala de aula. Conhece, aceita e valoriza as formas de aprender
e interagir de seus alunos, respeita suas diversidades culturais e sabe lidar com
elas, comprometendo-se com 0 sucesso dos estudantes e o funcionamento
eficiente e democréatico da escola em que atua. Valoriza o saber que produz
em seu trabalho cotidiano, empenha-se no préprio aperfeicoamento e tem
consciéncia de sua dignidade como pessoa e como profissional. Assim, € um
ser humano capaz de continuar aprendendo e um cidaddo responsavel e
participativo, integrado ao projeto da sociedade em que vive e, a0 mesmo
tempo, critico de suas mazelas. (PROJETO PEDAGOGICO, 2002, p. 20-21).

Essas caracteristicas podem ser desdobradas em competéncias, ainda mais especificas,

a serem desenvolvidas pelos professores cursistas, sendo elas:

8 Atuar de forma consciente, eficaz e contextualizada como
professor dos anos iniciais do ensino fundamental.

Organizar e coordenar o trabalho docente caracteristico dos anos iniciais do
ensino fundamental e colaborar com a coordenagdo pedagogica da escola.

8 Trabalhar coletivamente, partilhando seus conhecimentos e
experiéncias com outros professores e profissionais da educag&o.

8 Partilhar dos processos de elaboracdo,, desenvolvimento e
avaliacdo do projeto politico-pedagdgico da escola.

8 Cooperar na organizacdo do ensino, identificando as
implicacdes das diferentes formas de sua estruturagdo (ciclos, periodos
semestrais ou anuais, etc) e dos varios critérios de enturmacdo dos alunos
(idade, interesses, projetos, nivel de dominio do contetdo, etc).
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8 Identificar e compreender as caracteristicas dos alunos quanto a
sua forma de aprender, de desenvolver-se e de interagir socialmente, e dar-
Ihes tratamento adequado.
8 Analisar o percurso da aprendizagem escolar dos alunos, de
modo a identificar caracteristicas cognitivas, detectar possibilidades de
desenvolvimento e perceber obstaculos ao seu desenvolvimento.
8 Utilizar criativamente seus conhecimentos técnico-pedagogicos
para buscar solu¢Ges de problemas relacionados com a comunidade da escola
e seu entorno.
8 Organizar e desenvolver situagdes de ensino:
- reconhecendo e respeitando diferengas relacionadas a fatores tais como
nivel socioeconémico, cultural, etnia, género, religido e outros;

- formulando objetivos de ensino contextualizados, passiveis de ser
atingidos e expressos com clareza;

- selecionando contetidos e estratégias de ensino e aprendizagem
adequadas as condigdes dos alunos e aos objetivos pretendidos;

- planejando instrumentos de avaliacdo diversificados, que sejam
capazes de captar a gama de resultados obtidos com situacOes criadas e
experiéncias vivenciadas.
8 Utilizar com seguranca e criatividade, diferentes estratégias de
gestdo da classe e instrumentos para a organizagdo das condi¢Ges de ensino,
de modo a potencializar a aprendizagem de alunos com diferentes niveis e
ritmos e aprendizagem.

8 Utilizar com desembaraco as novas tecnologias de informacéo e de
comunicacao, incorporando as contribui¢fes dessas a sua a¢do docente.
8 Articular as dimensdes tedrica e pratica do campo educativo,

apresentado uma ampla visdo dos conteldos da educacdo, de modo a
relacionar a teoria pedagdgica com 0s conteudos curriculares do ensino
fundamental, a didatica, o planejamento e a avaliacéo.

8 Elaborar e desenvolver projetos de estudo e trabalho,
comprometendo-se com seu proprio desenvolvimento profissional, com a
ampliacdo do seu horizonte cultural e sua formagéo permanente.

8 Produzir saberes pedagogicos, utilizando conhecimentos sobre a
realidade econémica, cultural, politica e social brasileira, para compreender o
contexto em que esté inserida a préatica educativa, explicando as relagdes entre
0 meio social e a educacdo.

8 Refletir sobre a prépria prética, de forma a aprimora-la, avaliando
seus resultados e sistematizando conclusdes a respeito.
8 Atuar como cidadao e como profissional consciente e responsavel:

- pautando-se por principios da ética democratica — dignidade, respeito
matuo, justica, participacdo, responsabilidade, didlogo e solidariedade;

- comprometendo-se com a transformacdo da realidade social e
educacional;

- participando de associaces da respectiva categoria e estabelecendo
intercambio com outros profissionais em eventos de natureza sindical,
cientifica e cultural. (PROJETO PEDAGOGICO, 2002, p. 22-23).

O conceito de competéncia recorrente nos documentos do PROJETO VEREDAS esta
baseado nos estudos de Perrenoud (2002) sendo definido pela habilidade do professor em
mobilizar conhecimentos e atitudes, ante a situagdes problemas, a fim de identifica-las e trata-

las adequadamente.
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O conjunto dessas competéncias se configura no bojo das orientacGes definidas pelas
diretrizes curriculares para a formagéo superior de professores, principalmente, no artigo 2°.
da Resolucdo n°. 1/2002, em que se observam alguns pressupostos inerentes a formacao para
a atividade docente, como o preparo para:

I - 0 ensino visando & aprendizagem do aluno;

Il - 0 acolhimento e o trato da diversidade;

Il - 0 exercicio de atividades de enriquecimento cultural;

IV - 0 aprimoramento em praticas investigativas;

V - a elaboracéo e a execugdo de projetos de desenvolvimento dos contetidos
curriculares;

VI - 0 uso de tecnologias da informacdo e da comunicacédo e de metodologias,
estratégias e materiais de apoio inovadores;

VII - o desenvolvimento de habitos de colaboragdo e de trabalho em equipe.

Na perspectiva dos propositores do PROJETO VEREDAS, tais caracteristicas e
competéncias previstas no Projeto Pedagdgico visam promover a formagdo do professor
centrada em trés dimensdes: a do pensador, a do profissional e a do cidadao.

Como pensador entende-se que a educacdo é um processo permanente e, por isso,
deseja e procura, continuamente, aprender a refletir sobre seu campo de atuagédo, sobre a
realidade de seu aluno e o contexto em que se inserem, tencionando compreender a
necessidade, ou ndo, de ressignificar sua pratica pedagogica.

Como profissional, aquele que tem dominio sobre seu trabalho e é consciente da
importancia de se organizar e planejar o processo de ensino, fugindo das armadilhas do
improviso; sabe avaliar o aluno em seus aspectos fisicos e psicoldgicos, acompanhando seu
desenvolvimento, estimulando, respeitando seus limites, destacando avancos e criando
alternativas que contribuam e facilitem a sua aprendizagem. Um conhecedor dos conteldos,
que tem consciéncia de que o curriculo ndo é um instrumento livre de visdes sociais e
politicas, sabe de sua historia vinculada a organizacéo da sociedade e o tipo de educacdo que
ela supbe. Portanto, tem nocdo da necessidade de refletir sobre como estd sendo seu
desenvolvimento em sala de aula e questionando: O curriculo é flexivel? Nele existe uma
comunicacdo entre as diferentes &reas do conhecimento? Ele estabelece um dialogo com a
realidade? Permite ouvir a voz do aluno? Possibilita educador e educando aprenderem juntos?
Contribui com a formagéo de uma viséo investigadora da realidade? Dessa forma, o professor
pode atuar ndo s6 como um profissional qualificado, mas como um sujeito ativo e envolvido

com mudancas sociais.
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Como cidaddo, é um sujeito pertencente a uma sociedade permeada por conflitos,
carente de justica e de democracia. Um individuo que ndo separa de sua atuagao profissional o
desejo pessoal de um mundo mais justo e harmonioso, alguém capaz de contribuir, dentro ou
fora da escola, para a construcdo de um projeto social, cultural e politico em que a
solidariedade e igualdade sdo essenciais.

De acordo com o Projeto Pedagdgico (2002) do Curso Normal Superior VEREDAS,
0 conjunto de competéncias que caracteriza o professor como profissional, como pensador e
como cidaddo constitui a pratica docente, que se desdobra em atividades na sala de aula, na
escola e na comunidade”. (p. 23). A relagéo e o vinculo existente entre estes trés Gltimos entes
implica formar professores que dominem os conhecimentos inerentes ao fenémeno educativo,
como, por exemplo, os conhecimentos das disciplinas escolares, 0s conhecimento
pedagogicos, a Historia da Educacdo, a Psicologia da Educacdo, a Sociologia, Cultura,
Curriculo, entre outros. Um profissional capaz de compreender criticamente a articulacdo
entre politica, economia, cultura e educacdo numa perspectiva de totalidade. Um educador
que atua na transformagdo de um contexto contraditorio, criando condigdes para a efetivagéo
de processos de ensino e aprendizagem em que 0s alunos possam aprender a questionar,
analisar e se posicionar ante as questdes conflituosas da realidade em que se inserem, dentro e
fora do contexto escolar.

Nesse Curso, a relagdo com o cotidiano dos professores cursistas € um elemento forte
e constante, marcando a proposta do Projeto como valorizadora dos saberes desses
profissionais, “ndo apenas tomando-0s como ponto de partida de ensino, mas trabalhando-os
efetivamente para que se incorporem, criticamente, ao corpo de conhecimentos construidos no
curso”. (PROJETO PEDAGOGICO, 2002, p. 25).

A valorizagdo dos saberes elaborados no cotidiano da pratica dos professores cursistas
e 0 vinculo estabelecido com a instituicdo escolar em que atuam visam contribuir com uma
formacdo articuladora da teoria/prética, e possibilitam, ainda, a reflexdo desse profissional
sobre a sua pratica numa perspectiva critica e construtiva. Porém, para que os dois
movimentos acontecam, acreditamos que seja necessario existir um esforco da instituicdo
formadora em promover tal articulacdo, concebendo uma proposta pedagdgica e curricular
que contemple esse objetivo. Por outro lado, o formando também precisa se comprometer e
investir nessa formacao — fazendo leituras, desenvolvendo estudos, pesquisas, analises, enfim,
dando continuidade ao seu processo de aprendizagem, formagéo pessoal e profissional.

De acordo com o Projeto Pedagogico (2002) do VEREDAS, a formagdo inicial em
Sservico possui pressupostos relacionados com a concepgdo de educagdo, aprendizagem,
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pratica pedagdgica, conhecimento escolar, curriculo, avaliagdo, relacdo teoria e prética e
interdisciplinaridade, os quais trazem importantes implicacbes para a formacdo de
professores.

O principio norteador do curriculo no ambito do PROJETO VEREDAS esté baseado
na concepcdo de educagcdo como um processo construtivo, permanente e articulador dos
conhecimentos, formalmente estruturados, e os saberes cotidianos. Além disto,

Tem um carater formador das novas geragdes de acordo com as necessidades
da sociedade e, ao mesmo tempo, promovendo a auto realizacdo e o
desenvolvimento das pessoas. E atribuicio e responsabilidade de multiplas
agéncias tais como a familia, a igreja, a empresa, o sindicato, a associa¢do
profissional e, é claro, a escola. (PROJETO PEDAGOGICAO, 2002, p. 24)

Para Pimenta (2007), a educacdo € um “processo de humanizagdo; que ocorre na
sociedade humana com a finalidade explicita de tornar os individuos participantes do processo
civilizatorio e responsavel por leva-los adiante”. (p.23). Segundo a autora, a sociedade
civilizada em que vivemos, permeada por riquezas, contradi¢des, desigualdades e excluséo,
tem na educacdo (no caso escolar) a possibilidade de preparar as futuras geracGes para atuar e
fazer parte da civilizagcdo, com suas riquezas e problemas, “numa perspectiva de insercao
social critica e transformadora”.(PIMENTA. 2007 p. 23).

A nosso ver, os professores, no seu ambiente de trabalho, deparam-se constantemente
com as contradicGes existentes na sociedade e necessitam estar preparados para isto. Na
escola, o educador fica frente a frente com uma realidade que parece ter se tornado comum,
mas que, algumas vezes, € repulsiva e cruel: os especialistas da educa¢do chamam a atencédo
para a educagdo continuada, leituras, estudos complementares, e entendemos a importancia
disto, mas os professores em exercicio com dupla ou tripla jornada de trabalho tém
possibilidade de fazé-lo? Os baixos salarios que pouco dignificam a profissdo docente
permitem custear uma formagdo continuada com livros, cursos, congressos etc?

As escolas publicas, muitas vezes sucateadas, ndo possuem recursos pedagogicos para
auxiliar o professor a desenvolver atividades diferenciadas de ensino; ndo é dificil encontrar
alunos que v&o a escola por causa da merenda; as criancas e jovens chegam de suas casas com
bagagens culturais extremamente diferentes, uns vivem em ambientes bem resolvidos no que
diz respeito ao afeto, ao emocional e ao estimulo, enquanto outros passam fome, vao estudar
descalgas, sofrem abusos, violéncia fisica e psicologica, enfrentam sérios problemas na
familia, como o alcool, drogas e abandono. Essas também sdo caracteristicas do que podemos
chamar de:
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[...] uma sociedade civilizada, fruto e obra do trabalho humano, cujo elevado
progresso evidencia as riquezas que a condicdo humana pode desfrutar,
revela-se também uma sociedade contraditdria, desigual, em que grande parte
dos seres humanos estd & margem dessas conquistas, dos beneficios do
progresso civilizatorio. (PFIMENTA, 2007, p.23).

A educacdo desses professores, que atuam ou irdo atuar na escola, precisa ser
construtiva e permanente para auxilia-los a enfrentar esses conflitos e ajuda-los a re/construir
conhecimentos que facam deles agentes transformadores e solidarios a um projeto
educacional, que vise ao crescimento social, emocional, afetivo, politico, cultural, ético e
fisico dos alunos. E baseada nesses pressupostos que concebemos a necessidade de uma
educacgdo permanente e humanizadora.

Segundo o Projeto Pedagdgico (2002) do Curso VEREDAS, a concepcao de educacao
se complementa com outro pressuposto, o da aprendizagem. A implicagdo desta para a
formacdo inicial em servigo se refere as experiéncias culturais e profissionais do cursista, ou

seja,

[...] é a ressignificacdo delas, a partir dos novos conhecimentos oferecidos
pelo curso, que viabiliza a construcdo das competéncias docentes e
pedagdgicas buscadas. E, na medida em que esse processo de ressignificacao
é socialmente alimentado, torna-se fundamental o estimulo as interacdes
sociais. (p. 25)

Para que ocorra essa interagcdo social, 0 PROJETO VEREDAS se propbe a criar
espacos para trabalhos coletivos e de reflexdo compartilhada, entre os colegas, sobre a prética
e, 0 planejamento de agdes conjuntas nos encontros e atividades presenciais. Sobre o processo
de interacdo entre os professores durante a formacdo, Novoa (1992a) menciona:

A troca de experiéncia e a partilha de saberes consolidam espacos de
formagdo mdtua, nos quais cada professor é chamado a desempenhar,
simultaneamente, o papel de formador e formando. O didlogo entre os
professores € fundamental para consolidar saberes emergentes da préatica
profissional. (p. 26).

Valorizar os saberes oriundos da pratica docente é promover espacos de discussao,
analise e troca de experiéncia, é possibilitar ao professor em formacéo fazer retrospectivas de
suas acgdes, ponderar sobre elas e contar com a visdo do outro na ressignificacdo e

re/construcéo de conceitos e praticas.
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Outro pressuposto € a concepcao de pratica pedagdgica caracterizada como elemento

central do Curso. De acordo com o Projeto Pedagdgico do VEREDAS, a prética pedagdgica,

Vai além da acdo docente, das atividades didaticas dentro de sala de aula,
abrangendo os diferentes aspectos do projeto pedagdgico da escola e as
relagdes desta com a comunidade e a sociedade. A préatica pedagdgica é ponto
de partida para a teoria, mas se reformula a partir dela. SupBe analise e
tomada de decisbes em processo, beneficiando-se do trabalho coletivo e da
gestdo democréatica. A capacidade do professor de refletir sobre a propria
pratica é fonte de sua acdo instituinte, transformadora. Assim, as
possibilidades da escola de colaborar para a transformagéo social resultam do
tipo de pratica pedagdgica que seus professores desenvolvem. (p. 26)

Nesse sentido, a pratica pedagdgica abrange as experiéncias do professor em sala de
aula; na escola, envolvendo as agdes desenvolvidas com a comunidade escolar; e no sistema
educacional, participando da construcdo de projetos voltados para as criangas, jovens e
adultos, a fim de possibilitar a eles, 0 acesso, a permanéncia e a conclusdo dos estudos.

A prética pedagogica do professor cursista € vista como um espaco para a articulagdo
entre 0s aspectos tedricos e préaticos da agdo docente, estimulando a reflexdo e reformulac&o.

O terceiro pressuposto da proposta pedagdgica e curricular do VEREDAS trata da
concepcdo de construcdo do conhecimento no contexto escolar. Na perspectiva adotada pelo
Curso,

O conhecimento produzido na escola é visto como fruto do encontro de
diferentes saberes: saber cotidiano que alunos e professores trazem de suas
vivéncias familiares e sociais, conceitos e leis cientificos, elementos estéticos
e culturais, reflexdes filoséficas, bem como determinacgdes legais e diretrizes
curriculares. A construcdo desse conhecimento se faz em condigfes muito
especiais, que sdo dadas por negociacbes e acordos entre os alunos e o
professor. Para promover essas condigdes, é fundamental ndo apenas que o
professor conhega os contetdos do ensino, mas que seja comprometido com o
que faz e domine o instrumental relativo aos fazeres pedagogicos, para atuar
na escola e na sala de aula. (PROJETO PEDAGOGICO, 2002, p. 27)

Mais do que conhecer os contetidos pedagdgicos, o professor precisa ser consciente de
que o conhecimento estd sempre em processo de construcdo, ou seja, ele é transitorio, mutével
e, por vezes, estabelece relacdo com o espago e tempo. Sua elaboragdo pode seguir caminhos
interligados e ndo lineares.

As diversas origens do conhecimento escolar remete-nos a interdisciplinaridade
presente no curriculo do PROJETO VEREDAS, e pode ser justificada pela “necessidade de

integrar os conteudos curriculares, diante do rapido envelhecimento da informagéo factual e o
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esmaecimento das fronteiras entre as disciplinas tradicionais”. (PROJETO PEDAGOGICO,
2002, p. 27). As fronteiras existentes entre as disciplinas as isolam umas das outras,
dificultando a circulagéo entre elas. Acreditamos que, para possibilitar uma educacdo ndo
disciplinar para os alunos, os professores também deveriam vivenciar essa experiéncia no seu
curriculo de formagdo, rompendo com a hierarquizacdo, trabalhando com novas
possibilidades, aproximacdes e ligacdo entre os diversos conhecimentos, como esclarece
Morin (2002),

Se quisermos um conhecimento segmentario, encerrado a um unico objeto,
com a finalidade Unica de manipuld-lo, podemos entdo eliminar a
preocupagdo de reunir, contextualizar, globalizar. Mas, se quisermos um
conhecimento pertinente, precisamos reunir, contextualizar, globalizar nossas
informacfes e nossos saberes, buscar, portanto, um conhecimento complexo
[...] precisamos de principios organizadores do conhecimento. (p. 566-567)

Por fim, o conjunto desses pressupostos se completam com a avaliagdo, caracterizada

pelo Projeto Veredas como:

Um conjunto cumulativo, continuo, abrangente, sistematico e flexivel de
obtencdo e julgamento de informacdes de natureza qualitativa e quantitativa
sobre os processos de ensino e aprendizagem, permitido: (a) caracterizar o
desempenho escolar de cada aluno, identificando aspectos que demandem
atencdo especial; (b) planejar formas de apoio especifico aos alunos que
apresentem dificuldades; (c) verificar se os objetivos especificos propostos
estdo sendo alcangados; (d) obter subsidios para a revisdo dos materiais e do
desenvolvimento do curso. (PROJETO PEDAGOGICO, 2002, p. 28)

A avaliagdo no PROJETO VEREDAS, segundo os documentos, ndo se limita a medir
quantitativamente os conhecimentos adquiridos pelos professores cursistas, mas focaliza
diferentes aspectos de seu desempenho, como as mudancas de valores, comportamentos, as
atitudes e 0 modo como ele passa a perceber o significado de avaliagdo dos seus alunos. Se a
proposta avaliativa do Curso também se caracteriza pela flexibilidade, entendemos que “o
sentido verdadeiramente educativo da avaliacdo € a possibilidade de ser replanejada a acéo
pedagogica e ndo de controlar, classificar, rotular, discriminar e excluir [...]”. (GARCIA,
2000, p. 47). Assim, tanto tutor como professor cursista tém a possibilidade de aprender a
negociar em sala de aula e rever a maneira como ensinam e avaliam.

Com base nas concepcdes de educagdo, aprendizagem, pratica pedagogica, construcao
do conhecimento e avaliagdo, a proposta curricular do PROJETO VEREDAS - Formagao
Superior de Professores - orienta-se pelas seguintes diretrizes:
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8 Valorizar a experiéncia dos professores cursistas.

8 Criar condicGes que Ihes possibilitem a consciéncia de sua propria
pratica e o distanciamento critico necessario para tornd-la objeto de
investigacao.

8 Propor situagdes que facilitem a ampliacdo de sua auto-estima, por
meio da compreensdo das relacGes entre sua pratica e o contexto social.
Enfatizar a questdo da pluralidade e suas implicagbes para o respeito a
identidade cultural dos professores cursistas e dos respectivos alunos.

8 Basear o processo de aprendizagem na ressignifcacao das experiéncias
pessoas e profissionais dos professores cursistas e prover situagdes interativas
gue os ajudem a superar o isolamento no trabalho e no estudo.

8 Utilizar diferentes tecnologias de informacdo, de modo a familiarizar
o professor cursista com os recursos que oferecem, mas dar preferéncia aos
materiais impressos, dada a heterogeneidade da populacdo alvo do Veredas
quanto ao acesso a Internet e a outros recursos de comunicagio®’.

8 Organizar a formagdo de acordo com o esquema de acgéo-reflexdo-
acdo ressignificada e aperfeicoada, articulando teoria e pratica em todos os
momentos, desde o inicio do curso.

8 Considerar a avaliagdo como oportunidade de aprendizagem e de
crescimento, prevendo situaces de verificagdo e analise de desempenho ao
longo de todo o curso, como subsidio para o replanejamento das atividades e a
reorientacdo dos esforcos dos professores cursistas.

8 Valorizar igualmente as trés dimensdes da pratica pedagdgica, criando
espacos e tempos curriculares destinados tanto ao dominio dos contetidos do
ensino fundamental e do instrumental de trabalho docente, quanto ao
exercicio da participagdo democrética, a reflexdo e a producdo de saberes
pedagdgicos.

8 Situar o processo de formagéo no contexto da escola em que trabalha
0 professor cursista e da rede de educagdo fundamental, estabelecendo
parcerias que se traduzam em beneficios para todos os envolvidos.

8 Incorporar nas situacGes de aprendizagem reflexdes sobre a realidade
atual do mundo, do Brasil e da populacéo brasileira, bem como experiéncias
com diferentes aspectos da cultura contemporénea, tornando vivos e
significativos os conteidos e as atividades do curso, de modo a favorecer o
crescimento pessoal e profissional do professor cursista, a sua inser¢cdo no
mundo contemporaneo e o exercicio da sua cidadania.

8 Levar em conta as questdes contemporaneas sobre a producdo do
conhecimento, relacionadas ao rapido envelhecimento da informagéo factual e
ao esmaecimento das fronteiras entre as disciplinas tradicionais, prevendo
espacos e tempos curriculares para componentes integradores e estudos
interdisciplinares.

8 Incorporar ao proprio curriculo do Curso de Formagdo Superior 0s
aspectos eticos, politicos e estéticos a serem observados na elaboragdo e no
desenvolvimento das propostas pedagogicas das escolas, considerando o
processo de simetria invertida que caracteriza a formacéo de professores.

8 Enfatizar o processo de construcdo e reconstrucdo da identidade
profissional que perpassa a formacdo dos educadores, dando unidade aos
“olhares” das ciéncias bésicas da educacdo em torno do objeto especifico
nascido da sintese teoria/pratica pedagdgica. (PROJETO PEDAGOGICO,
2002, p. 29-30).

" A opcao pelo uso do meio impresso como recurso principal para a realizagdo das atividades a distancia, no Projeto
Veredas, ndo implica abandonar o uso da Internet. Ao contrario, 0s cursistas serdo encorajados a recorrer aos
IES e das Superintendéncias Regionais de Ensino, e terdo componentes curriculares
sistematicamente planejados para o desenvolvimento das habilidades necessarias ao uso da internet.

computadores das
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Elaborado e desenvolvido como formagéo inicial em servigo, 0 PROJETO VEREDAS
busca, na sua concepg¢do, contemplar a relagdo entre contetdos ensinados e a realidade escolar
dos professores cursistas, valorizando suas experiéncias, sua diversidade cultural,
contextualizando os contetdos e estimulando a reflexdo de suas agdes. Para isto, o curriculo
“oficial” baseia-se em: Atividades de Ensino e Aprendizagem, e nos Componentes

Curriculares, caracterizados da seguinte forma:

1) Atividades de Ensino e Aprendizagem:

O Curso VEREDAS tem duragédo de 3.200h e é desenvolvido em sete modulos, cada

um com dezesseis semanas de duracdo. O quadro abaixo demonstra as atividades previstas

com a respectiva carga horaria.

Quadro 3: Estrutura das Atividades do Curso VEREDAS

Horas por Modulo
Atividades Horas Total por Horas totais | Observacdes
Semanais Madulo Nno curso
Atividades de Fase Uma semana no
Presencial Intensiva - 40 280 inicio do
semestre
Atividades Individuais 16 semanas por
a Distancia 10 160 1.120 madulo
Prética Pedagogica 15 semanas por
Orientada  (incluindo 10 150 1.050 maodulo
Estagio Curricular
Supervisionado)
Atividades Coletivas 3 vezes por
- 24 168 médulo durante 8
horas
Atividades de 1 vez no final de
Avaliacio - 8 56 cada maodulo
durante 8 horas
Memorial 16 semanas por
2:30 40 280 madulo
Monografia 16 semanas por
2 32 246 moédulo, mais 22
horas no Mddulo
7
Total 454 x 7=3.178
24:30 454 3.200 3178 + 22 =
3.200

FONTE: PROJETO PEDAGOGICO, 2002, p.31.
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1.a) Atividades Presenciais Intensivas: Neste momento, estam previstas atividades
a serem realizadas no inicio de cada modulo e ao longo de uma semana. Os grupos compostos
por, aproximadamente, quinze cursistas e o Tutor discutem e acertam a agenda de reunides e
contatos entre eles; sdo inteirados dos conteudos e atividades previstas para 0 modulo e
participam das atividades de Cultura Contemporanea, organizadas pelas AFORs a partir do
Nucleo Integrador da matriz curricular. (PROJETO PEDAGOGICO, 2002, p. 32). Contudo
houve uma ampliacdo do que estava previsto, incluindo nessas atividades, também,
conferéncias, seminario e palestras com questdes concernentes a questdes relativas aos
processos de ensino e aprendizagem na atualidade.

1.b) Atividades Individuais a Distancia: S&o momentos em que 0s cursistas fazem
a leitura dos Guias de Estudos, dos conteudos, dos textos basicos e se preparam para 0S
trabalhos interdisciplinares e de integracdo desenvolvidos nas Atividades Coletivas.
(PROJETO PEDAGOGICO, 2002, p. 32).

1.c) Préatica Pedagdgica Orientada: Nesta atividade, na medida do possivel, o
professor cursista deve incorporar os contetdos e atividades desenvolvidas em seus estudos
na sua pratica cotidiana em sala de aula. Representa momentos de reflexdo e producdo de
conhecimentos fundamentais pra sua formacdo, pois valoriza a atuagcdo do cursista como
professor e, a0 mesmo tempo, promove seu “aperfeicoamento por meio da aquisi¢do de novos
conhecimentos e novas formas de trabalhar na sala de aula”.(PROJETO PEDAGOGICO,
2002, p. 33).

A avaliacdo da Prética Pedagogica Orientada é feita pelo Tutor em visitas realizadas
as escolas em que os cursistas estam em efetivo exercicio.

1.d) Atividades Coletivas: As atividades realizadas nessas reunides coletivas
permitem aos grupos de cursistas e seus respectivos Tutores promover situagdes de interacao,
aprendizagem dos contetdos, reflexdes, troca de experiéncias, estudos interdisciplinares e
planejamento das atividades préaticas de cada professor. As atividades coletivas séo realizadas
aos sdbados em uma escola publica ou na propria AFOR.

1.e) Atividades de Avaliacdo: A avaliagdo da aprendizagem é realizada ao longo do
curso, englobando as atividades individuais e coletivas. Seus principais objetivos séo:

(@) permitir que o professor cursista tenha uma idéia clara de seus progressos
e possa reorientar seus esforcos de acordo com as necessidades; e (b) levantar
subsidios para a avaliagdo do proprio curso, abrangendo os materiais
instrucionais a atuagdo do tutor e o desempenho da agéncia formadora.
(PROJETO PEDAGOGICO, 2002, p.33)
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A avaliacdo do professor cursista engloba as atividades de verificacdo individual, as
observacBes do Tutor quanto a Prética Pedagdgica, as atividades coletivas, a andlise do

memorial, da monografia e a avaliagcdo presencial no final de cada médulo.

2) Componentes do Curriculo

Para possibilitar a formagdo dos professores cursistas, 0 PROJETO VEREDAS
elaborou um curriculo organizado em trés blocos — Nucleo de Contetdos do Ensino
Fundamental; Nucleo de Contetdos Pedagdgicos e Nucleo de Integracao.

2.a) Nuacleo de Conteudos do Ensino Fundamental: De acordo com o Projeto
Pedagogico (2002), os componentes deste bloco tratam dos conteddos dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, organizados segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino

Fundamental, orientadas pelo Conselho Nacional de Educacdo®®. Esse nicleo envolve trés

areas: a) Linguagens e Cddigos (Linguagem; Lingua Portuguesa | e Il; Alfabetizagcdo e
Letramento; Arte-Educacdo; Educagdo Corporal); b) Identidade Cultural e Sociedade

(Historia e Geografia I, 11, 11 e 1V); ¢) Matemética e Ciéncias (Matematica I, Il e Il1; Ciéncias

da Naturezall, Il e 111).

Em todos esses componentes, busca-se contemplar as experiéncias dos professores
cursistas, estimulando-os a trabalhar os contetdos, respeitando e valorizando a diversidade
cultural e os processo de raciocinio prévio de seus alunos.

2.b) Nucleo de Conhecimentos pedagogicos: Este nucleo possui duas vertentes
complementares do processo educativo, sendo: a) Fundamentos da Educacdo — engloba os

conteddos curriculares correspondentes as ciéncias humanas e sociais necessarias a
compreensdo do contexto social e educacional brasileiro, o cardter institucional escolar, as
caracteristicas culturais dos alunos, o processo de desenvolvimento da identidade profissional
e da aprendizagem. (PROJETO PEDAGOGICO, 2002, p. 36). Fazem parte dos Fundamentos
da Educacdo: a Antropologia Cultural e Educacéo; Sociologia da Educagdo, Economia da
Educacdo, Ciéncias Politicas e Educacdo, Filosofia da Educacdo, Psicologia da Educacdo | e

Il, e Histdria da Educacéo; b) Organizacdo do trabalho Pedagdgico — focaliza a atuagdo do
professor na sala de aula, na escola, no sistema educacional e na sociedade. Esta area articula
componentes da teoria educacional e praticas pedagdgicas necessarias a construcdo de
propostas politico-pedagodgicas adequadas ao contexto social e as caracteristicas do aluno,

*® As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental foram instituidas pela Resolucdo CNE/CEB ne. 2,
de 7 de Abril de 1998.
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capazes de promover o sucesso escolar, qualidade de ensino e desenvolvimento de projetos
dentro da escola e da sala de aula. Os componentes englobados sdo: Sistema Educacional no
Brasil; Politica Educacional do Brasil; Curriculo; Gestdo Democratica da Escola; Bases
Pedagdgicas do Trabalho Escolar; Planejamento e Avaliacdo do Ensino e Aprendizagem;
Acio Docente e Sala de Aula. (PROJETO PEDAGOGICAO, 2002, p. 37).

2.c) C) Ndcleo de Integragéo

O nuacleo correspondeu a espacos e tempos curriculares voltados para o trabalho
interdisciplinar, ampliacdo da cultura dos cursistas e para relacdo entre teoria e pratica
cotidiana escolar. Foi elaborado a partir dos seguintes eixos:

Eixo Integrador: Em cada mddulo, é apresentado um tema articulador de todas as

areas tematicas, relacionando contelidos cognitivos e pratica concreta do cursista, a fim de

promover a reflexdo sobre suas a¢des cotidianas. Os temas a serem trabalhados nos médulos

~

Sao:

8 Educacdo, familia e sociedade;

8 Escola, sociedade e cidadania;

8 Escola: campo da pratica pedagdgica;

8 Dimens&o institucional e projeto politico-pedagdgico da escola;

8 Organizacéo do trabalho escolar;

8 Dindmica psicossocial da classe;

8 Especificidade do trabalho docente. (PROJETO PEDAGOGICO,
2002, p. 38).

Seminario de Ensino e Pesquisa: A finalidade dos seminarios é fundamentar a

elaboragdo de trabalhos de pesquisa, de inovacdo pedagdgica, e a preparacdo da monografia
por meio de discussdes sobre a articulacdo entre teoria e préatica. Partindo da concepg¢do de
Campo Educacional e pedagdgico, métodos de pesquisa qualitativa e quantitativa, e questées
a fins. Os cursistas desenvolvem a seguinte tematica durante os sete mddulos: O campo da
educacdo e da Pedagogia; Ciéncia e realidade: fontes da pesquisa em educacdo; Definigdo de
um problema de pesquisa pedagdgica; Metodologia da pesquisa: abordagem qualitativa;
Metodologia da pesquisa: abordagem quantitativa; Oficinas de Monografia I; Oficinas de
Monografia Il. (PROJETO PEDAGOGICO, 2002, p. 38).

Tépicos de Cultura Contemporanea: Tem a finalidade de ampliar o conhecimento

cultural dos cursistas e estimular a participacdo em eventos educacionais e culturais. A

programacéo desses momentos e a incorporacgdo de discussdes de questdes relacionadas com
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tema ficam a cargo de cada AFOR, tendo como temas: Informatica, Literatura, Cinema e

Teatro, Artes Plasticas, Musica, Danca, Radio e Televisdo.

MATRIZ CURRICULAR DO VEREDAS - CURSO DE FORMAGAO SUPERIOR DE PROFESSORES

NCLEQ DE CONTEUDOS DO ENSING NUCLEQ DE CONHECIMENTOS NUCLEQ DEINTEGRAGAQ
0
5 FUNDAMENTAL PEDAGOGICOS
3
Q|| UNGUAGENSE | | DEVTDADE | | MATEMATCAE FUNDANENTOS ORGAMZDO || EOWTESR || SEMMAROS || TomicosDE
S|| O0D6oS || CWNRALE || CcENos DAEDUCACHD TRABALHO || IENT.&0PROS| | DEENSNOE || CULTURA
SODEDADE PEDAGOGCO || OEDUCKHO || peqUsA | | coureyp.
1 Linguagem Matemética Antropologiae | | Sociologia da Sistema Educagdo Ocampoda | | Informétical
' Educacio Edueacdo Educacional Famiia e Educagioeda
_ noBusi || Sociedade || Pedagogia
? Lingua Matemitica 1 Ecanomia e Polifica ¢ Politica Escola Clincls Realidade | | Informatica
Portuguess | Educagdo Edwaclo || Educacional | | Sociedaden | | Foes @ Pesquisa
moBrsl || Cidadania || *EGER
? Lingua Hisirae | | Malemdticall Hisériada Cumculo | | Escol: Campo | | Defiiodeun | | L orgur
Portguesall | | Geogrfia | Edcaso GaPritica | | P dePesquia
Pedagigica | | Pedsgopes
4 || bt | [ Wsbiae | [ concsa Picoga G0 || Ot ||t | [ Temoe
Geografa Ntureza | Socil Democriica | | insbucionale | | "SR | | ppe,
dafscola || PPP daescol
o || amtagion || Hobiae || corcims Piokga s Busepotag || Oganiio || Messinss || s
| Geograia | | Ntureza| Edweao uﬁ doTbabo || DRI || plgies
Escolar
§|| Eduesio Mistiae | | Citciasda Psicdogi da Pangaraios || Dindmics || Ofciasde || Miskae
Corporal Geografia IV Natureza [l Edueagdoll Mk doBusio | | peicoccocial || Monografis| Danga
e S T
7 Prjts eriscps  Rell | | Discpna Fiosafa b AioDocets || Especicdade || Ofcinasde || Telisho
 Etva Egucagic efaladeAla | | doTraba Manografias ||

Quadro 4: Matriz Curricular do Curso VEREDAS
FONTE: PROJETO PEDAGOGICO, 2002, p. 40.
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Por ser um curso de formagdo em servico, os professores cursistas do PROJETO
VEREDAS trazem diversas experiéncias, saberes, valores e posturas, exigindo uma proposta
de formacdo que valorize a historia pessoal e profissional do educador, além de auxilia-lo a
re/pensar e re/construir o seu trabalho.

A articulacdo entre o cotidiano escolar, a pratica pedagodgica e a teoria estudada,
prevista na Proposta Pedagogica e Curricular do VEREDAS, permite a construcdo de novos
esguemas, conceitos, teorias e alternativas para ensinar e aprender. Dessa forma, acreditamos
que a producédo de saberes pelos professores em formacdo adquire um novo sentido quando
ele vivencia um processo interativo e dialégico com seu campo de trabalho, pois “a teoria
fornece-nos indicadores e grelhas de leitura, mas o que o adulto retém como saber de
referéncia esta ligado & sua experiéncia e a sua identidade”. (NOVOA, 1992a, p. 25).

2.7 A Avaliacdo de Desempenho dos Cursistas

A avaliacdo de desempenho dos cursistas do PROJETO VEREDAS ¢ apoiada na
“interdependéncia das modalidades diagnéstica, formativa e somativa”. (MANUAL DE
AVALIACAO DE DESEMPENHO DE CURSISTAS DO VEREDAS, 2004,p.11). O Curso
adotou uma avaliagdo processual e ao longo do curso, tanto nos momentos formais —
utilizando as provas presenciais, memorial, monografia e observagdo da prética pedagdgica,
como também, a partir do material didatico utilizado pelos cursistas. De acordo com o Manual
de Avaliacdo (2004), o material didatico possibilita ao professor cursista

[...] uma avaliacdo constante de seu progresso e de suas dificuldades, dando-
Ihe ensejo de continuar e/ou indicativos da necessidade de buscar orientacéo
complementar, seja do sistema de Tutoria, seja de outro sistema de apoio que
esteja disponivel. Essa possibilidade de avaliacdo de seu progresso a cada
passo, a cada atividade de estudo realizada, contribuiu para uma melhor
compreensdo da avaliagio como parte integrante do processo de ensino e
aprendizagem, segundo os ritmos individuais e diferenciados dos alunos. (p.
12).

A avaliagdo, como parte integrante do processo de ensino e aprendizagem, ndo pode
ser entendida apenas como um momento para medir o que, quantitativamente, foi
memorizado pelo estudante. Este procedimento estd mais voltado para a “verificacdo dos
‘conhecimentos depositados’ pelo professor no aluno” (ROMAO, 2001, p.87), do que para a
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importéncia de se re/conhecer “os procedimentos, instrumentos e estratégias utilizadas pelo
educando para absorc¢do ou rejeicdo desses ‘conhecimentos’ — cotejo desses ‘conhecimento’
com os construidos por ele préprio no desvendamento do mundo” (ROMAO, 2001, p.87-88).

Concebemos a avaliacdo da aprendizagem como uma préatica necessaria a0 processo
educativo, pois é por meio dela que se torna possivel a reorientacdo das atividades
pedagogicas realizadas por alunos e professores. Assim, a avaliagdo ndo deve ser um
componente de final do processo, é preciso que ela anteceda, acompanhe e suceda o trabalho
pedagogico, assumindo funcdes especificas de acordo com a ocasido.

A avaliacdo diagnostica, a nosso ver, pode ser entendida como uma prética capaz de
oferecer o conhecimento da realidade por meio da observacdo, didlogo e desenvolvimento de
estratégias que auxiliem a caracterizar 0s sujeitos e 0s espacos. Um instrumento que forneca
subsidios necessarios para tracar um plano de acdo e alcancar determinados objetivos. Essa
modalidade de avaliagéo foi desenvolvida pelo PROJETO VEREDAS de duas maneiras: a
primeira antecedeu a implantacdo do Curso, quando seus gestores buscaram informagdes
relativas aos docentes em exercicio sem o nivel superior de ensino, como seria estruturado o
atendimento desses professores, qual a proposta pedagogica, curricular e avaliativa
fundamentaria a sua formacdo, enfim, foi feita uma avaliacdo do que seria necessario para
implantar e desenvolver o Curso Normal Superior VEREDAS.

A segunda se da durante todo o processo de formacdo dos professores cursistas, a
medida que realizam as atividades de estudos, desenvolvem a monografia, 0 memorial e a
pratica pedagdgica orientada. Esses s&0 momentos em que 0s professores podem se auto-
avaliar e também ser avaliados pelos Tutores, em uma perspectiva de acompanhar e
diagnosticar as dificuldades, permitindo revisdo constante e possivel replanejamento das
estratégias de aprender e ensinar.

Para Luckesi (2002),

[...] o momento de avaliagdo deveria ser um “momento de félego” na
escalada, para, em seguida, ocorrer a retomada da marcha de forma mais
adequada e nunca um ponto definitivo de chegada, especialmente quando o

objeto da acdo avaliativa € dindmico como, no caso, a aprendizagem. (p.34-
35).

O caréater diagndstico da avaliagdo se constitui, para o autor,

Num momento dialético do processo de avangar no desenvolvimento da agéo,
do crescimento para a autonomia, do crescimento para a competéncia etc.
Como diagnostica, ela serd& um momento dialético de “senso” do estigio em
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que se esta e de sua distdncia em relagdo a perspectiva que estd colocada
como ponto a ser atingido a frente. (p.35).
A nosso ver, diagnosticar erros, acertos e dificuldades é criar condi¢6es para a tomada

de (novas) decisbes a favor do aprendizado e crescimento, tanto de quem ensina como de
guem aprende.

A avaliacdo formativa adotada também pelo PROJETO VEREDAS tem como
objetivo auxiliar a captar e entender os avangos e as dificuldades apresentados ao longo do
Curso, possibilitando providenciar alternativas, redirecionar o trabalho pedagdgico e otimizar
a aprendizagem. Essa avaliacdo se coloca a servico da compreensdo e organizacdo de
processos que auxiliem na formagdo do professor cursista em todas as dimensdes - afetiva,
emocional, ética, cognitiva, cultural, social e outras.

Para Perrenoud (1999), a avaliacdo formativa “ndo passa, no final das contas, de um
dos componentes de um dispositivo de individualizacdo dos percursos de formagdo e de
diferenciacdo das intervencdes e dos enquadramentos pedagogicos”.(p.145). Trata-se de um
trabalho continuo de reflexdo sobre os limites e as possibilidades das estratégias utilizadas na
formacdo dos professores e estudantes, bem como as mediagBes necesséarias para que as
aprendizagens acontecam.

A avaliacdo somativa representou a analise conclusiva, em que sdo somados todos 0s
elementos qualitativos e quantitativos utilizados na avaliacdo do desempenho do professor
cursista, necessarios a sua certificacdo, “compreendida como uma declaracdo de dominio das
competéncias curriculares enunciadas em uma proposta pedagdgica”. (MANUAL DE
AVALIACAO DE DESEMPENHO DE CURSISTAS DO VEREDAS, 2004, p. 11).

As trés modalidades de avaliagdo — diagnostica, formativa e somativa -, se completam

e se relacionam, por isso, a necessidade de pensar a avaliagdo como

[...] um processo abrangente da existéncia humana, que implica uma
reflexdo critica sobre a pratica, no sentido de captar os avancos, suas
resisténcias, suas dificuldades e possibilitar uma tomada de decisdo sobre o
que fazer para superar os obstaculos. E a forma de acompanhar o
desenvolvimento dos educandos e ajuda-los em suas eventuais dificuldades.
(VASCONCELOS, 1995, p. 43).

Acreditamos que a avaliagdo tem a funcdo de aproximar educador e educando, num

processo de formar e educar reciprocamente, como esclarece Romao (2001),

A avaliacdo da aprendizagem é um tipo de investigagdo e €, também, um
processo de conscientizagdo sobre a “cultura primeira” do educando, com
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suas potencialidades, seus limites, seus tracos e seus ritmos especificos. Ao
mesmo tempo, ela propicia ao educador a revisdo de seus procedimentos e até
mesmo 0 questionamento de sua propria maneira de analisar a ciéncia e
encarar o mundo. Ocorre, neste caso, um processo de mutua educagdo. (p.
101).

De acordo com o Manual de Avaliacdo de Desempenho dos Cursistas do Veredas
(2004), a avaliagdo busca verificar até que ponto os objetivos propostos foram alcancados e
“obter subsidios para a revisdo dos materiais e do desenvolvimento do Curso”. (p. 15).

Para a avaliagéo global do cursista, 0 PROJETO VEREDAS considerou:

8 o0 desempenho nos componentes curriculares, observado nas
atividades de verificacdo programadas em cada unidade, através do
Caderno de Avaliacdo da Unidade e nas Provas Semestrais
realizadas ao final de cada mddulo;

§ as observagdes do Tutor no tocante a Pratica Pedagdgica Orientada e

as atividades coletivas;

a analise do Memorial;

a analise da Monografia. (p.15)

w W

A aprovacdo do professor cursista, em cada modulo, ocorre quando, no conjunto dos
componentes curriculares e nas atividades de monografia, memorial e pratica pedagdgica, ele
obtém notas iguais ou superiores a 60% da pontuagdo prevista. Os componentes da avaliacdo
global do cursista possui as seguintes caracteristicas:

A Avaliagdo dos componentes curriculares: A nota final de cada componente
curricular é composta pela soma de duas partes: a) pelas notas obtidas nos quatro Cadernos de
Avaliacdo da Unidade/CAU e b) pela nota obtida na Prova Semestral do Modulo.

Os Cadernos de Avaliacdo da Unidade sdo utilizados ao final de cada modulo,
composto por atividades que abrangem os contetidos estruturados nos diferentes componentes
curriculares de um Guia de Estudo. Esse Caderno € organizado pela Equipe de Coordenagédo
pedagogica do PROJETO VEREDAS e tem suas questBes elaboradas pelos escritores de cada
componente curricular. Cada cursista tem o prazo de uma semana para responder e entrega-lo
ao tutor para a corregao.

Diante a necessidade de melhorar as notas nos CAUs, cumprindo a exigéncia de no
minimo 60% de aproveitamento, o cursista deve submeter-se a recuperacdo. Neste caso, a
AFOR e seus tutores de referéncia preparam as questdes organizadas por unidades em cada

componente curricular e as entregam aos cursistas com prazo de sete dias para resolvé-las.
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A Prova Semestral: Esta prova atende a orientacdo legal para os exames de avaliagdo

nos cursos a Distancia, prevista no Decreto n°. 2494/98* que estabelece:

Art. 7 - A avaliagdo do rendimento do aluno para fins de promogéo,
certificacdo ou diplomacdo, realizar-se-a no processo por meio de exames
presenciais, de responsabilidade da Instituicdo credenciada para ministrar o
curso, segundo procedimentos e critérios definidos no projeto autorizado.
Paragrafo Unico: Os exames deverdo avaliar competéncias descritas nas
diretrizes curriculares nacionais, quando for o caso, bem como conteidos e
habilidades que cada curso se propdes a desenvolver. (BRASIL, 2006).

Nesses termos, as provas Semestrais sdo realizadas nas datas e locais organizados
pelas AFORs, sendo aplicadas, simultaneamente, em todo o estado de Minas Gerais.
Segundo o Manual de Avaliacdo de Desempenho de Cursistas do Veredas (2004), essa
estratégia de realizacdo de provas, no mesmo dia e horério, para todo o Estado, foi uma forma
de “garantir o sigilo e a credibilidade do processo”. (p. 19).

Os conteudos da prova sao elaborados pelos especialistas baseados nas “competéncias,
processos e produtos, predominantemente, cognitivos, ligados aos conteddos dos varios
componentes curriculares”. (ibid, p. 19).

A avaliacdo dos Cadernos de Avaliagdo da Unidade e a Prova Semestral séo dois
recursos utilizados pela Equipe Pedagdgica e pelos Tutores para diagnosticar as dificuldades e
0s avangos obtidos pelos professores cursistas. De posse dessas informacdes, torna-se
possivel planejar novas estratégias relativas ao material didatico, plano de trabalho elaborado
para o Curso, sistema de Tutoria e Sistema de Comunicagéo e Informagéo, buscando melhorar
0 ensino, o atendimento e efetivar a aprendizagem do professor em formacéo.

Caso o0 cursista ndo consiga a nota minima exigida na prova, a recuperacdo dos
contetdos € feita pelo tutor, mediante devolucdo e comentérios da prova final, bem como
orientacdo dos capitulos a serem revistos.

A Coordenacgdo Geral do VEREDAS ¢ a responsavel pela elaboracgdo e distribuicdo
da “prova de recuperacdo”, sendo que esta deve ser realizada, de forma presencial, em uma
Unica data, em todos os polos. Caso haja a necessidade de aplicar mais de uma prova de
recuperacgdo, a Coordenacdo de Avaliacdo da AFOR organiza os procedimentos com 0 mesmo
rigor das provas anteriores. Esses exames devem ser realizados na propria AFOR ou no
escritorio da AFOR Polo do VEREDAS, com a presenca de mais de um Tutor. Ainda assim,

* Decreto n°, 2494 de 10 de fevereiro de 1998, regulamenta o artigo 80 da atual LDB. Este Decreto foi
revogado pelo Decreto n°. 5622, de 19 de dezembro de 2005.
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se 0 cursista ndo obtiver pontuacdo suficiente, fica como dependente em um ou mais
componentes curriculares, submetendo-se a exames no Ultimo semestre, com prova de
questdes abertas, realizada em Belo Horizonte - MG.

Avaliagdo do Memorial: O memorial ¢ um “documento” elaborado ao longo do
Curso Veredas. Nele, os professores cursistas registram e expressam os diferentes momentos
construidos e re/construidos de sua aprendizagem, pratica pedagodgica e da relagdo construida
com os colegas e Tutores.

Na perspectiva adotada pelo PROJETO VEREDAS, o Memorial

é o resultado de uma narrativa da propria experiéncia, retomada a partir dos
fatos significativos que vém & lembranca. Escrever um Memorial consiste em
um exercicio sistematico de escrever a propria histéria, rever a trajetéria de
vida e aprofundar a reflexdo sobre ela. (MANUAL DE AVALIACAO DE
DESEMPENHO DE CURSISTAS DO VEREDAS, p.21).

O cursista, ao fazer os registros, tem a oportunidade de examinar a sua pratica, seus
conceitos e valores com base nos conhecimentos tedricos estudados, discutidos e analisados
nos componentes curriculares dos Guias de Estudos, mobilizando conhecimentos tedricos e
praticos em uma perspectiva interativa e interdisciplinar.

A nosso ver, ter acesso aos registros dos professores cursistas nos memoriais de
formacdo é ter a oportunidade de perceber como o professor se forma e se transforma, é
valorizar a sua histéria de vida e ndo dissocia-la do profissional, é uma maneira de
compreender esta profissdo “em toda a sua complexidade humana e cientifica. E que ser
professor obriga a opgdes constantes, que cruzam a nossa maneira de ser com a nossa maneira
de ensinar, e que desvendam na nossa maneira de ensinar, a nossa maneira de ser”.
(NOVOA, 1992b, p. 10).

Freitas (2004) realizou uma pesquisa entre os anos de 2003 e 2004 com professoras
cursistas do PROJETO VEREDAS matriculadas na Agéncia Formadora Universidade Federal
de Uberlandia. O estudo intitulado Memorial de Formacéo: narrativas e saberes docentes
teve o objetivo de compreender a utilizacdo dos Memoriais de Formacdo como estratégia de
ensino e aprendizagem na modalidade a distancia. Para isto, a pesquisadora conjugou a
analise de Memoriais™ e entrevistas coletivas com dezessete cursistas divididas em quatro

grupos distintos, identificados como: Grupo A, B, C, D.

% 0s Memoriais utilizados na pesquisa pertenciam as professoras cursistas que participaram das entrevistas coletivas,
constituindo um total de dezessete narrativas.
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Alguns dos resultados obtidos a partir dos depoimentos das entrevistadas foram
organizados em trés sessdes: Na primeira, Freitas (2004) destaca 0 modo como as cursistas se
referiam & importancia da construcdo do Memorial durante o processo de formacgdo. Segundo

a autora,

Nas falas dessas profissionais, a elaboracdo do Memorial aparece como um
momento prazeroso, que faz sentido ao professor-escritor uma vez que € sua
trajetéria de vida vindo a tona, aflorando, podendo ser pensada, repensada,
sentida, revivida e, assim, tornada consciente, para quiga vir a ser alterada.
(FREITAS, 2004, p. 115).

Para algumas cursistas do PROJETO VEREDAS, reviver e rememorar as suas vidas
contribuiu com o processo de reflexdo sobre como elas construiram seu jeito de ser, fazer,
ensinar, aprender, relacionar- se; auxiliou-as a perceber a possibilidade de re/construir
alternativas para melhorar suas experiéncias pessoais e profissionais, como esclareceu o
Grupo A:

Bom, através do Memorial a gente pode fazer quase que um balanco da nossa
vida profissional, ver o quanto eu cresci, onde eu melhorei, os pontos
negativos que as vezes eu achava que eu estava certa, fazendo alguma coisa
certa e ndo estava. Entdo, através dele eu pude resgatar e fazer uma
retrospectiva da minha vida, procurando crescer, melhorar. Ele tem sido de
grande valia, através dele eu posso estar melhorando, modificando alguma
coisa que antes eu fazia errado e que hoje eu procuro nortear, melhorar,
mudar essa situacdo, a posicdo e a atitude que tinha. E um crescimento
também. (FREITAS, 2004, p. 118).

A socializacdo do Memorial em espacos coletivos foi outro aspecto relevante na
pesquisa de Freitas (2004), pois revelou a importancia da construcdo coletiva e compartilhada,
como mostra o depoimento do Grupo C:

A gente tem um grupo de estudo, que a gente estuda junto e ai sempre a gente
ta passando, vé meu Memorial, que vocé acha, t& bom, o que eu tenho que
por mais, me da uma idéia do que eu tenho que colocar aqui. A nossa turma
tem essa mania de trocar..a gente acaba construindo juntas...pois as
historias tém muitos fatos que coincidem (FREITAS, 2004, p. 120).

A troca de saberes, experiéncias e informag0es entre as cursistas se traduzem como

espacos dindmicos de formacdo e transformacéo profissional.
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Na segunda sesséo, os resultados dos depoimentos apontam para a atuagdo do tutor na

criacdo de espacos para a socializagcdo dos Memoriais. Para Freitas (2004),

O papel do tutor, como orientador, é fundamental nos cursos de Educacédo a
Distancia, afinal, a proposta educativa dos programas de EAD esta pautada
numa abordagem centrada na auto-aprendizagem, na interaprendizagem e no
papel ativo do sujeito aprendiz, principalmente quando o ato educativo é
compreendido como um momento de constru¢cdo de conhecimento, de
intercdmbio de experiéncias e criacdo de novas formas de participacédo. (p.
124).

A pesquisadora alerta ainda para a necessidade de o tutor estabelecer uma relacéo de
proximidade com os cursistas, visando acompanhar o processo de construcdo e aquisicdo de

conhecimentos. Para isso,

O tutor precisa desenvolver alguns saberes: entender o processo de aquisicdo
de conhecimento; estabelecer relages empaticas com seus interlocutores;
sentir os alternativos — partilhar sentido; constituir forte instancia de
personalizacio e facilitar a construcdo de conhecimento. Tais habilidades
fardo com que o tutor desenvolva atividades e instrumentos que permitam o
acompanhamento do processo de aquisicdo do conhecimento de seus alunos,
seja realizando reunides grupais, estabelecendo redes, retro-alimentando o
processo, avaliando e construindo a meméria do processo. (FREITAS, 2004
p. 124-125).

De acordo com as narrativas dos grupos entrevistados, sobre os tutores e suas atitudes
em relacdo a socializacdo dos Memoriais, algumas cursistas afirmaram que houve a
valorizagéo de espacos para leitura e discussdo dos mesmos. Sobre isso, 0 Grupo A comentou
que:

A gente comenta muito dentro da sala com a tutora e entre as colegas, as
vezes uma colega Ié o seu Memorial, eu leio 0 meu, e isso ja vai deixando a
gente mais social e com mais facilidade pra fazer os seus relatos e fica uma
coisa mais familiar. Em todas as reunifes com a tutora, tem a parte dos
Memoriais, ela faz a discussdo dos Memoriais, quem quer ler, I1é uma parte e
discute aquela parte que foi pedida naquele mddulo, naquele volume, é feita a
leitura e discutida. Ela ndo obriga a ler, ela pergunta quem quer ler, mas
geralmente todo mundo 1€ um pedacinho, outro I& outro e faz a discussdo em
cima daquilo. (FREITAS, 2004, p. 124).

Por outro lado, o Grupo D relatou a indiferenga do tutor no que se refere ao Memorial
de Formagéo:
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Eu estou escrevendo, ndo tem [espaco de socializacao], a gente 1€ 0 nosso
trabalho e vé com as colegas que estdo fazendo o Veredas que a gente ndo
tem tempo nem espaco pra trocar, uma ler das outras e tal.[..], uma vez
também no encontro com a tutora, foi um momento muito breve, a gente fez,
entregou para ela e ela ndo retornou nada. Entao, a gente ndo sabe se esta no
caminho certo e ndo tem como comentar, integrar com as colegas que fazem
0 curso com a gente e trabalha na mesma escola. (FREITAS, 2004, p. 123).

Freitas (2004) também destacou o processo de acompanhamento da producdo dos
Memoriais por parte dos tutores e percebeu, em algumas narrativas, a desvalorizagdo desse
instrumento e o “sentimento frustrado dessas docentes que reivindicam um ‘leitor’ para sua

historia, uma valorizacéo para sua ‘experiéncia’ narrada” (ibid, 2004, p. 126):

[...] no Memorial vocé pode escrever tudo isso, esse sentimento que a gente
tem de ser desvalorizado, mas no fundo no fundo, ele ndo vai falar nada, ele
ndo vai mudar em nada, vocé reclama, vocé fala ali no Memorial, mas o que
isso vai adiantar? Futuramente alguém vai olhar para isso? Eu acredito que
néo, por isso que a gente fica nessa expectativa: pra que eu estou escrevendo,
pra que eu vou falar da minha vida? Se bem que é boa pratica, envolve a
capacidade de escrever, de se expressar, mas quem é que esta lendo aquilo?
N&o se fala na Arte, que o escritor escreve pra alguém ler, ndo é, e nds? ...
Seré que alguém vai ler o Memorial da gente ou vai engavetar? (FREITAS,
2004, p. 126).

Mas, entre os quatro grupos entrevistados, houve aqueles que resistiram a
desvalorizacdo e continuaram a escrever e houve, também, grupos bem acompanhados e

orientados que relataram o seguinte:

Eu acho interessante a gente resgatar, conhecer a gente melhor, a partir do
momento que vocé comega a registrar que se solta..., mas ao mesmo tempo
vocé vai recebendo aquela orientacdo na hora certa, isso te incentiva e te
estimula e a gente acredita que o Memorial é uma coisa que a gente esta
recordando, uma coisa que a gente vivenciou, entdo ai vocé tem mais
seguranca de dar essas informacoes. (...) A minha tutora sempre leva 0 meu
Memorial, ela 1é, faz alguns cortes, faz elogios. 1sso tem me estimulado a
escrever mais, e as vezes na propria aula ela faz algum comentério,
questiona. Eu gosto da maneira como ela conduz essa avaliacdo, pois as
vezes a gente tinha uma postura, pensava de uma maneira e de repente vocé
diz: Puxa! Nao era aquilo mesmo que eu pensava. Ela leva a gente a uma
reflexdo sobre aquilo que a gente tem feito. (FREITAS, 2004, p. 127).

A nosso ver, 0 compromisso com a formacao do professor (a) cursista, o interesse por

ler ou ouvir o que ele (a) tem a dizer, sdo atitudes indispensaveis para motivar a reflexdo e a

103


http://www.pdfdesk.com

re/construcdo das experiéncias desses (as) educadores (as). A indiferenca dos tutores ante as

narrativas das cursistas, em alguns casos, provocou um sentimento de tristeza e descaso com

0s Memoriais, resultando, em alguns momentos, no abandono das narrativas (FREITAS,

2004).

Na terceira sessdo, Freitas (2004) ressalta que, durante a leitura dos Memorialis,

percebeu que algumas cursistas criticavam o processo de avaliacdo adotado pelo PROJETO

VEREDAS, alegando que o tipo de avaliagdo seguido “ndo permite perceber o percurso

trilhado no curso, bem como as contribuicbes do mesmo no processo de formagéo” (ibid,

2004, p. 131). Para melhor esclarecer esta afirmagdo, a pesquisadora utilizou a seguinte

narrativa:

No primeiro caderno de avaliacdo, fiquei com média 8, ndo era a melhor mas
ndo era um média ruim. J& no segundo caderno fiquei muito chateada, perdi
VArios pontos, me senti injusticada, achei que estava sendo prejudicada... (...)
Estou me preparando para a 22 semana presencial e estou muito preocupada.
Vamos passar por uma avaliagdo e para néo pegar segunda prova tenho que
fazer 50% em cada matéria. A esta altura de minha vida, ndo tenho mais uma
memoria de 15anos, sdo muitas coisas para gravar, ndo sei se conseguirei
fazer as avaliagbes. (...) A 2% Semana Presencial chegou... Novas
expectativas, novo ambiente e as avalia¢fes! Enfrentamos a avaliacdo no
mesmo dia... Fico sempre muito nervosa quando sou submetida a Avaliacdes,
mas estou me sentindo preparada. A semana correu bem apresar da saudade
de casa, agora € esperar o resultado das avaliacGes.

Acho muito estranho que esse curso superior so seja avaliado com a prova
semestral e acho também meio injusto. E fato que é um curso diferente dos
outros, mas acho que poderia ter alguns trabalhos ou sei 14, outra coisa que
somado as provas semestrais desse, uma ajuda para nao ficar tanta gente de
recuperacdo. E preciso levar em conta que estudamos sozinhas, que temos
nosso trabalho (que anda cada dia mais exigente) e que temos uma vida
particular, ndo somos sO estudantes, sem falar que observando as colegas
cursistas a porcentagem de jovens é muito pequena. (...) continuo
inconformada e insistindo que deveria ter algum trabalho que favorecesse e
gue ndo tornasse essa avaliacdo como algo punitivo ou exigente. Afinal,
estamos fazendo cursos permanentemente e tem sido tdo debatido a forma
de avalia que acho um pouco incoerente a forma que estamos sendo
avaliadas... (cada vez é como se fosse um novo vestibular). (...) Junho de
2002, j& comego sofrer desde esta data, e ja comeco a ficar apreensiva,
apavorada e ansiosa. Por mais que eu estude e me sinta preparada, sempre
tive muito trauma em relagdo as provas deste tipo que avaliam né&o
exatamente os conhecimentos... Porque nés educadores sabemos que a prova
ndo avalia um bom ou mal aluno, um 6timo aluno pode se sair muito mal
numa prova ou vice-versa. Mas (...) Agora é torcer para sair bem no préximo
vestibular. (FREITAS, 2004, p. 131-132, grifos da autora).

Por considerar as provas semestrais e os Cadernos de Avaliacdo da Unidade/CAUs

incapazes de demonstrar o quanto o professor aprendeu durante o semestre, as cursistas
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atribuiram ao “Memorial de Formacdo o papel de instrumento avaliativo capaz de dar conta

do processo de construcdo e ressignificacdo da pratica pedagogica” (FREITAS, 2004, p. 132),

como afirma o Grupo A:

Bom, através do Memorial, a gente pode fazer quase que um balanco da
nossa vida profissional, ver o quanto eu cresci, aonde eu melhorei, os pontos
negativos que as vezes eu achava que eu estava certa e ndo estava. Entéo,
através dele eu pude resgatar, fazer uma retrospectiva da minha vida,
procurando crescer, melhorar. Ele tem sido de grande valia, através dele eu
posso melhorar, modificar alguma coisa que antes eu fazia errado e que hoje
eu procuro nortear, melhorar, mudar essa situacdo, a posicao e a atitude que
eu tinha. E um crescimento também, uma auto-avaliacao, [...], € um caminho
onde eu posso me guiar, ele tem sido de muita importéncia. Ele [o Memorial]
tem sido nosso verdadeiro instrumento de avaliagdo, uma vez que consegue
dar conta de todo o processo do curso e nao apenas fica preso em nameros
e pegas. (FREITAS, 2004. p. 132, grifos da autora).

Além da possibilidade de reflexdo e da auto-avaliacdo, Freitas (2004) identificou nas

narrativas, a concepgdo de Memorial como instrumento valioso no processo de producdo de

saberes:

Eu vejo como um momento de mudanga da prética, incorporar o que € bom e
desprezar o que a gente sempre fez de errado, que tem muita coisa boa, o
Veredas veio acrescentar novas préticas, novas formas. Mas esse trabalho a
gente ja fazia, e as vezes até fazia correto sem saber que era aquilo que se
pede. Entdo o Veredas veio confirmar e acrescentar muito, e dando
oportunidade para questionar, pesquisar, interrogar, € um espaco muito bom
e a escola onde eu trabalho d& uma abertura muito grande ... Esse
conhecimento do Veredas ajudou muito a estar contribuindo para a
construgdo do projeto da escola, do colegiado, em busca mesmo de uma
democracia do grupo que vai interrogar, ouvir o outro. A coisa na minha
escola se da de uma forma muito aberta. (FREITAS, 2004. p. 136).

Em suas consideragdes finais, a pesquisadora qualifica os Memoriais de Formagao

como instrumento de reflexdo sobre as trajetérias profissionais percorridas pelas cursistas.

Nesta perspectiva, Freitas (2004) assegura que:

[...] ressaltamos que se da simultaneamente a constru¢do da identidade
narrativa e da identidade pessoal; de forma que o professor recria a si mesmo
ao repensar e ao narrar criticamente suas experiéncias, mediatizando saber
pratico com saber conceitual. Quando o saber conceitual repensa o saber
pratico, emergem novas possibilidades de saber fazer, e com elas
descortinam-se possibilidades de futuro. A identidade narrativa constrdi-se na
e pela identidade pessoal. Assim, fazendo-se autoras, nossas narradoras
também se fazem sujeitos de sua propria formagéo e histdria, logo se fazem
como cidadas; portadoras ndo sé de um saber fazer, mas também de condi¢des
de criticar o estabelecido e plantar o impossivel, para poder colher o futuro.
[...] E importante destacar nessa conclusdo que as professoras cursistas sio
unénimes em pontuar que, vencidas as dificuldades com a escrita, 0 Memorial
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proporciona um amplo processo reflexivo e ainda se constitui num importante
instrumento de auto-avaliacdo, capaz de dar conta de todo 0 processo
vivenciado pelas cursistas. (p. 142-143).

Para n6s, os Memoriais se constituiram em espaco riquissimo de possibilidades para o
movimento constante de construgéo e reconstrugdo de conhecimentos, trocas de experiéncias,
0 exercicio da escrita, reflexdo, andlise, sintese e auto-avaliacdo das cursistas. Acreditamos,
também, que o estimulo, o acompanhamento e a orientacdo por parte dos tutores foram
centrais no processo de escritura dessas narrativas, visando a re/significagdo de saberes e
praticas dos professores em formacéo.

O Memorial foi avaliado ao longo dos médulos. Para isto, o Tutor utilizou uma Ficha
de avaliagdo do Memorial (anexo) para orienta-lo sobre os aspectos a serem considerados. Ao
final de cada mddulo, o professor cursista produz um pequeno texto que, posteriormente, fara
parte do Memorial. A elaboracdo desses textos permite ao Tutor observar o crescimento
gradual do cursista ao longo do Curso.

Avaliagdo da Monografia: A Monografia é um estudo minucioso sobre um tema,
delimitado, pelo professor cursista, abrangendo questdes relativas a educagdo. Para o
VEREDAS, representa para as cursistas:

Analisar com rigor cientifico, problemas e dificuldades do cotidiano de
trabalho da escola ou da sua Prética pedagodgica, buscando formas de
soluciona-los. O objetivo maior da elaboracdo da Monografia no Veredas é
que o professor forme sua capacidade de reflexdo sobre os problemas
pedagdgicos que enfrenta nas atividades profissionais. (MANUAL DE
AVALIACAO DE DESEMPENHO DE CURSISTAS DO VEREDAS, 2004,
p. 29).

Assim, a monografia se constitui para o professor cursista um momento de reflexéo
sobre seu trabalho pedagdgico, o aprofundamento de estudos e leituras, além de entrar em
contato com a pesquisa cientifica e desenvolver investigagcdo a partir da problematizacéo, do
confronto de idéias e da analise de resultados.

Os itens considerados na Avaliagdo da Monografia (Anexo), ao longo do curso,
envolvem fichamento, leitura de textos cientificos, versdo preliminar e definitiva do projeto
de pesquisa, dados coletados e relatorio final. A verséo final da monografia é analisada pelo
Tutor do professor cursista e um profissional da area de educacao, indicado pela AFOR.

Acompanhamento e Avaliacdo da Pratica Pedagogica: A prética pedagdgica

orientada destina- se a promover aos professores cursistas a “oportunidade de articular sua
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pratica e o0s conhecimentos teoricos desenvolvidos nos Guias de Estudo, resolvendo
problemas cotidianos e levantando novas questfes para discussdo teorica”. (MANUAL DE
AVALIACAO DE DESEMPENHO DE CURSISTAS DO VEREDAS, 2004, p. 36).

O planejamento da pratica pedagogica é realizado, mensalmente, de forma individual,
durante as Atividades Coletivas. Os planos de aula a serem desenvolvidos pelo professor
cursista devem conter:

§ Objetivos: habilidades cognitivas ou praticas e atitudes que os
Cursistas pretendem que seus alunos desenvolvam como resultado
da aprendizagem;

§ Contetdo: topicos a serem desenvolvidos para atingir esses
resultados;

8 Atividades a serem desenvolvidas: descricdo das situagdes de
ensino e aprendizagem a serem organizadas para o desenvolvimento
e o alcance dos objetivos;

§ Material didético: recursos verbais e ndo verbais a serem
utilizados;

8 Avaliagdo: forma a ser utilizada para possibilitar aos alunos e
professor perceberem se atingiram os objetivos. (MANUAL DE
AVALIACAO DE DESEMPENHO DE CURSISTAS DO
VEREDAS, 2004, p. 36).

Para acompanhar e avaliar a pratica pedagdgica desses cursistas, o Tutor langa mao
de uma Ficha de Avaliacdo Individual (Anexo), organizada em dois topicos, em que se
distinguem os seguintes espacos: a) na escola, onde é observado se o cursista tem
facilidade de se relacionar com os colegas, alunos e comunidade; participar ativamente de
reunides pedagogicas com colegas, coordenacdo, pais e a comunidade; se demonstra
responsabilidade no desenvolvimento de suas fungdes e no cumprimento dos compromissos
assumidos; e b) na sala de aula, com énfase no planejamento, ensino e gestéo.

Acreditamos que, a partir da pratica pedagbgica orientada, as atividades
desenvolvidas no cotidiano dos professores cursistas na escola, na sala de aula e com a
comunidade, passam a ser vistas com maior atencdo e julgamento, permitindo alteragdes nos
saberes e nas praticas pedagdgicas dos/das cursistas. Isto é possivel por que os materiais
pedagbgicos (Guias de Estudos e videos) oferecem subsidios tedricos e praticos que
provocam o re/pensar de diversos saberes, a compreensdo de determinadas atitudes dos
alunos, colegas e pais e promovem a sua aproximacgéo com a realidade dos educandos. Essas
mudancas serdo tratadas a fundo no capitulo trés.

Avaliacdo da Habilidade/Competéncia para o uso da informatica. Pensando na
insercdo da informética dentro da escola e na possibilidade do professor empregar 0s recursos
desta tecnologia na sua formacdo e trabalho pedagdgico, o PROJETO VEREDAS busca
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estimular o uso do computador ao longo de todo o curso, familiarizando os professores
cursistas com técnicas de elaboracdo de textos e acesso a Internet.

Foi sugerido a cada AFOR que, na semana presencial do 1° mddulo, faca um
diagnéstico do dominio da Informatica pelos professores cursistas, incluindo os seguintes
itens: elaboracdo de textos, tabelas e graficos; uso da Internet e do computador para
planejamento de suas atividades de ensino. De acordo com o Manual de Avaliacdo de
Desempenho de cursistas (2004),

Essa avaliacdo foi feita [...] com o auxilio de uma ficha relacionando as
habilidades minimas que o professor Cursista deveria apresentar para uso da
Informatica para acompanhamento do curso, possibilitando uma
identificagdo das habilidades desenvolvidas e das habilidades que
necessitam ser desenvolvidas. (p. 49)

Ao final do Curso, ¢ utilizada uma Ficha de Avaliagdo (Anexo ) com o objetivo de
comparar 0s progressos dos cursistas no dominio da informatica e seu uso para desenvolver
atividades com os alunos.

Assim, 0 PROJETO VEREDAS - Formacdo Superior de Professores -, no cerne de
sua concepcdo, busca oferecer aos professores cursistas uma estrutura organizacional, tanto no
que se refere aos espagos, tempo e atendimento, como a elaboragcdo de uma proposta
pedagogica e curricular capaz de contribuir para a re/construcdo de saberes, conhecimentos,
visdes de mundo, desenvolvimento pessoal, profissional individual e coletivo. Como
formacdo em servico, o Curso articula conhecimentos tedricos e praticas pedagdgicas,
defendendo a idéia de que “o professor aprende com a propria pratica, na medida em que
toma consciéncia de suas acOes e reflete a respeito delas e de seus efeitos sobre os alunos, a
escola e ele mesmo”. (PROJETO PEDAGOGICO, 2002, p. 23).

Além da prética pedagdgica, o material didatico é central no processo de formagédo
destes cursistas, pois contém conteudos curriculares e fundamentos tedricos necessarios a
compreensdo dos processos de ensino e aprendizagem, dos contextos histdricos, sociais,
culturais, politicos e organizacionais que permeiam sua pratica profissional.

No préximo capitulo, analisaremos a proposta pedagdgica para o ensino de Histéria
desenvolvida no PROJETO VEREDAS e seus impactos na formagdo docente, nos saberes e
nas préaticas pedagogicas nas series/anos iniciais do ensino fundamental a partir de vozes das

professoras cursistas.
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CAPITULO 3

Aprender e Ensinar Historia no PROJETO VEREDAS

Neste capitulo buscaremos compreender as repercussdes do PROJETO
VEREDAS - Formagdo Superior de Professores - no ensino de Histdria nos anos/séries
iniciais da Educacdo Basica. Para isso organizamos a andlise em trés partes. Na primeira,
apresentaremos a proposta pedagdgica para o ensino de Histdria prescrita nos Guias de
Estudo, em cada um dos Mddulos. Na segunda, analisaremos a trajetéria de formacéo das
professoras colaboradoras Marilia, Cici, Beatriz e Laura. E na terceira parte, nossas reflexdes
estardo voltadas para a compreensdo dos impactos da proposta formativa do PROJETO
VEREDAS nos saberes e préticas de ensino de Historia nos anos/séries iniciais do ensino
fundamental. Para a construgdo do texto com os resultados das investigagOes utilizamos
narrativas contidas no memorial de formacdo, nos relatérios de praticas pedagogicas, nas
entrevistas orais das quatro colaboradoras acima citadas e nos dados obtidos nas repostas do
questionario enviados ao universo de cursistas do Curso VEREDAS, na Universidade Federal
de Uberlandia.

3.1 A Proposta Pedagogica do PROJETO VEREDAS para o ensino de

Historia

Como descrito no Capitulo 11, a Matriz Curricular do PROJETO VEREDAS foi
organizada em trés blocos: Nuacleo de Contetdos do Ensino Fundamental, Ndcleo de
Conhecimentos Pedagogicos e Nucleo de Integragdo. A proposta curricular para o ensino de
Historia e Geografia faz parte do Nucleo de Contelddos do Ensino Fundamental. Foi
desenvolvida a partir do Mddulo 3 (terceiro semestre de Curso), culminando nos Projetos

Interdisciplinares do Modulo 7 (sétimo semestre), quando os cursistas deveriam elaborar
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um projeto de trabalho articulado com diferentes &reas do conhecimento e desenvolvé-lo com
0S seus alunos.

Em cada um dos Modulos, o professor recebia e estudava quatro textos. Como
Histéria e Geografia fazem parte do mesmo bloco, o componente curricular Histéria
apresentou dois textos por semestre com, aproximadamente, trinta paginas cada um. Cada
texto, dividido em trés se¢des, tem a finalidade de abordar diferentes dimensdes dos temas
selecionados e sdo compostos por: fundamentacdo tedrica; atividades de multipla escolha;
interpretacdo e andlises, com base na experiéncia profissional e pessoal do cursista. Tais
exercicios provocam a reflexdo do professor sobre o ensino de Histéria praticado em sua sala
de aula, estimulando-os a produzir novos conhecimentos para reorientar a pratica pedagdgica.

Os estudos de Historia e Geografia pautaram-se nas relagdes existentes entre as
diferentes culturas, espacos e tempos na historia do Brasil e de outras civiliza¢des. De acordo
com o Projeto Pedagdgico (2002),

[...] o ensino de Historia e Geografia caracteriza-se pelo enfoque da
pluralidade cultural e da compreensdo das relagbes entre cultura e meio
ambiente, criando condi¢es para que o aluno dos anos iniciais do ensino
fundamental perceba, por um lado, o seu cotidiano como parte da historia do
Brasil e de outras civilizagdes, e, por outro, as relagdes entre a localidade em
que vive e a regido, o Pais e 0 Mundo. (p. 36)

No Mobdulo 3, no Nucleo de Conhecimentos Pedagdgicos, 0s cursistas tiveram
também acesso aos estudos da Histéria da Educagdo, em que foram realizadas discussdes
sobre:

[...] (a) reformas e movimentos educacionais (a constituicdo dos sistemas
publicos de ensino no mundo ocidental; a constituicdo do sistema puablico
de ensino no Brasil; a luta pela democratizacdo da educacdo na historia
recente do Brasil); (b) histdria das instituicdes escolares (a emergéncia da
escola como instituigdo social no mundo ocidental; as culturas escolares na
historia; espacos, tempos e conhecimentos escolares); (c) os professores e a
profissdo docente (os professores na historia; a docéncia como profisséo;
acdo social e politica dos professores); (d) a organizacao do trabalho escolar
(os métodos de ensino na histéria da escola; o método simultaneo e a
seriacdo do ensino; a organizacdo do ensino e a materialidade escolar).
(PROJETO PEDAGOGICO, 2002. p. 48).

Desse modo, a fundamentacdo tedrica do PROJETO VEREDAS para o ensino de
Historia esta embasada em estudos que possibilitam a construcéo de conhecimentos para além
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da sala de aula, motiva o cursista a compreender a historia da educagdo nos aspectos inerentes
as instituicdes educacionais, docéncia e trabalho escolar.

O carater formativo do contetdo curricular Historia busca provocar a reflexdo dos
cursistas sobre como aprender, como ensinar e sobre as tematicas recorrentes no ensino de
Histdria nos anos iniciais do ensino fundamental como, por exemplo, aquelas prescritas nos
PCNs de Histéria e Geografia®’e nas propostas curriculares do estado de Minas Gerais e
municipios mineiros que, em geral, correspondem as dos PCNs. Ao longo do curso, 0s
professores tiveram & sua disposicdo textos que evidenciam uma concepcao de Historia como
uma construcdo multipla, dindmica, mdvel, permeada por diferentes interesses, situada em
diversos espacos/tempos e produzida pelos diversos individuos da sociedade.

Nessa perspectiva, a proposta de ensino de Historia se distancia das concepcbes
tradicionais, de abordagem linear dos fatos historicos e das temporalidades necesséarias a
manutencdo de representacfes que supervalorizam datas, herdis e batalhas. Ao contrério,
enfatizaram a pluralidade das a¢Ges e das experiéncias dos sujeitos historicos.

Na Introducdo aos Estudos, as autoras Salgado e Miranda (2002) justificam o porqué
estudar Historia, focalizando a Historia do Brasil da seguinte forma:

A Histéria que vocé ir4 estudar durante este curso é a do Brasil e a dos
brasileiros. Ela é importante, pois permitird uma reflexao sobre nosso passado
e sobre o tempo presente, isto é, sobre o cotidiano em que vivemos. Vocé
entenderd que tanto o passado quanto o presente tém um significado decisivo
na construcdo de nossas identidades como individuos como grupo social.
Conhecendo a geografia e a historia do Brasil, vocé tera novas chaves de
interpretacdo dos diferentes tempos e dos diferentes espacos, quer do ponto de
vista da natureza, quer das culturas que ali viveram ou ainda vivem.

Esté percebendo como é importante apropriar-se desses saberes?

O conhecimento que cada sociedade possui de seu espaco, da forma como o
ocupa, das representacfes que constroi sobre a organizacdo dos espagos de
vivéncia, dos espacos sociais e dos espagos vividos, é indispensavel tanto para
0 historiador como para o gedgrafo. Mas vocé deve estar indagando: so
precisamos conhecer a histéria [...] do lugar onde vivemos? E claro que nio!
Elas ndo sdo isoladas de outros povos e de outros paises. A historia do Brasil
estd intimamente ligada & histéria européia e a de outras nagdes americanas.
(p. 55-56)

%A proposta para o ensino de Historia contida nos Parametros Curriculares Nacionais (1997) apresenta principios, conceitos
e orientagdes didaticas a serem desenvolvidas no Primeiro e Segundo Ciclo do ensino fundamental. De acordo com este
documento, os conteidos de Historia para o Primeiros Ciclo focalizam os estudos e desdobramentos do tema Histdria Local e
do Cotidiano e, no Segundo Ciclo a énfase é na Historia das Organizacdes Populacionais, com as diferentes histérias que
compdem as relagdes entre a coletividade local e a coletividade de outros espagos e tempos, estabelecendo didlogos entre o
passado e o presente e 0s espacos locais, nacionais e mundiais. (p. 63)
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Com isso, percebemos um esforco das autoras em organizar uma proposta que trata a
Historia do Brasil sem desprezar sua relagdo com outros espagos em diferentes tempos,
realcando o vinculo entre passado/presente, conflitos e desdobramentos neles contidos. A
partir de questdes problematizadoras, os cursistas tiveram contato com um processo de
construcdo da Historia baseado em mudangas e permanéncias. Cada momento historico
aparece permeado por conflitos econdmicos, sociais, culturais, politicos e diferentes relacoes
de poder. A proposta privilegia a pluralidade de eventos, atores e vozes, muitos deles
silenciados ao longo da histéria do Brasil.

Assim, a proposta curricular para a formagdo dos professores no componente Histdria
teve como foco a abordagem de temas e conceitos, tais como a pluralidade cultural; as no¢Ges
de tempo (relagdes entre passado e presente); o caminho percorrido pela disciplina escolar —
Historia; as lutas e movimentos pela cidadania no Brasil; a infancia; a religido; o local e o
cotidiano.

Os textos apresentados nos Guias de Estudo, nos cinco Gltimos Mdodulos (semestres)
do Curso foram desenvolvidos da seguinte maneira: o Volume 1 do Mdédulo 3, escrito pelas
autoras: Glaura Vasques de Miranda®® e Maria Umbelina Caiafa Salgado® apresenta uma
“Introducdo”. O texto estd organizado da seguinte forma: a Secdo 1 — “(Des)velando a
Historia” tem como objetivo conceituar a natureza da Historia. As autoras analisam, nessa
secdo, o estatuto dos saberes historicos, caracterizando a Histdria como uma ciéncia que
estuda as aces dos homens em diferentes espacos e tempos, recuperando relacées dindmicas,
conflituosas e contraditorias. Chamam a atengdo para o fato de que a Histéria é uma
construgdo, uma forma de conhecimento que se apresenta como uma leitura de mundo e que,
portanto, captura supostas verdades do passado e do presente e ndo a revelacdo do real, idéia
que perdurou por muitos anos.

A Secdo 2 tem como subtitulo “Uma Histdria Plural”. O objetivo é identificar objetos,
sujeitos, fontes e tempos historicos. Nessa se¢do, foram discutidas as transformactes
ocorridas na producdo do conhecimento histérico, quando os historiadores ampliaram a
abordagem dos elementos estudados abrindo-se “novas perspectivas, para a multiplicidade de
temas, para as subjetividades para o cotidiano” (SALGADO e MIRANDA, 2002, p. 64).
Dessa forma, os objetos tratados pela Historia ndo sdo mais apenas os fatos politicos, as
batalhas, as guerras e os herdis, mas passam a fazer parte, também, as “sensibilidade, as
emogdes, a historia das lagrimas, dos odores, etc.” (ibid., p.64). Assim, a vida particular, o

52 Dr2 Glaura V. de Miranda é professora da Universidade Federal de Minas Gerais/UFMG.
%% Ms. Maria Umbelina C. Salgaldo é professora aposentada da UFMG.

112


http://www.pdfdesk.com

cotidiano, os costumes, as caracteristicas dos diversos sujeitos sociais, as mudancas, as
permanéncias, as simultaneidades, as diferentes percepcOes temporais e 0s diversos
documentos de pesquisa (por exemplo, as fotos) passaram a ser utilizados pelos historiadores
para a escrita histérica.

A Secdo 3 tem como subtitulo “A Escrita da Histdria tem uma Historia”. O objetivo
esperado € que o cursista seja capaz de identificar as principais correntes historiograficas
recorrentes na producdo historiografica. Dessa forma, foram discutidas questdes referentes a
escrita da Histdria e analise de diferentes formas de registrar os fatos historicos, desde os
tempos de Herddoto no século V a.C. até a atualidade.

Para nds, o texto procura romper com a idéia de que a Histdria tem como objetivo
analisar somente o passado (contexto das grandes realizacdes herdicas) como algo
inquestionavel. Superada esta concepcédo e sendo capaz de identificar e utilizar diversas fontes
de informacdes, torna-se possivel voltar ao passado para uma leitura das vivéncias e
construges realizadas por diferentes sujeitos sociais, em diversos espagos e tempos,
relacionando-0s com o presente.

O Volume 2 do Mddulo 3 intitula-se “ Itinerarios do saber historico escolar” e foi
escrito pela historiadora Maria Aparecida Junqueira Veiga Gaeta®. Na secdo 1, “A
Disciplina Histéria — articulando os saberes” o objetivo é identificar as principais
caracteristicas da Histéria como disciplina escolar. Nesse texto foi trabalhado o conceito de
disciplina escolar, identificada até o final do século XIX como “ a vigilancia dos
estabelecimentos e a repressdo de condutas consideradas prejudiciais a boa ordem e a
educacdo dos alunos” (GAETA, 2002, p. 60), e, a sua designacdo no inicio do século XX
como simples rubrica classificatéria das matérias de ensino. A autora discute o fato de as
disciplinas escolares se apresentarem como categorias organizadoras do conhecimento,
reforcando e legitimando as fronteiras, a divisdo e a especializacdo dos saberes. Buscou-se
demonstrar aos cursistas, por meio das teorias de Edgar Morin, a necessidade de “
‘ecologizar’ as disciplinas, isto &, envolvé-las num contexto cultural e social, rastrear o
momento em que elas nascem, indagar por que elas se esclerosam e desaparecem do
curriculo”. (ibid., p. 60). Demonstra, ainda, que 0s saberes escolares ndo sdo provenientes
apenas dos conhecimentos produzidos pelas instituicdes legitimadas como produtoras de
ciéncia, mas tém origem heterogénea, interagindo os saberes eruditos, 0s da pratica e dos
saberes dos alunos e professores, sendo (re) elaborados e “permeados pelos conhecimentos

% Dr® Maria Aparecida J. V. Gaeta é professora do Centro Universitario Moura Lacerda, Ribeirdo Preto/SP.
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provenientes do senso comum, pelas representacfes sociais dos sujeitos escolares”.(ibid.,
p.62).

A Secdo 2 “A Historia como Disciplina Escolar — saberes e fazeres” tem como
objetivo “identificar as trajetdrias da Historia como disciplina escolar no Brasil” (p. 64). A
autora aborda as mudancas e as permanéncias no ensino de Histéria desde a chamada histéria
sagrada, que narrava as epopéias dos herdis ligados ao Catolicismo, passando pela proposta da
Educacdo Civica e Moral da Patria com a narrativa dos grandes herois na construcdo do pais,
0 estudo do passado, a valorizagcdo das tradi¢Oes civicas e a sucessdo de lutas e fatos que
culminaram na “Independéncia e Constituicdo do Estado Nacional” (GAETA, 2003, p. 66).
Aborda, ainda, o papel do ensino de Histéria na formacdo da consciéncia patridtica de
cidaddos ddceis e obedientes; a instituicdo das disciplinas Educacdo Moral e Civica/EMC e
Organizacdo Social e Politica Brasileira/OSPB no curriculo escolar, descaracterizando as
disciplinas Historia e Geografia no final da década de 1960 e inicio da década de 1970.

Na Secdo 3 “Propostas curriculares” o objetivo é analisar as propostas curriculares
para o ensino da Historia (p.73). Nesse texto foram abordadas algumas propostas curriculares
para a disciplina Historia elaboradas, sobretudo, na década de 1980, as quais buscavam
superar as dificuldades de aprendizagem apresentadas pelos alunos. O estudo demonstra que,
as propostas procuraram incorporar estudos ligados a Histéria Social e Cultural, aproximando
0 aluno e seu cotidiano dos fatos histéricos. Aborda, também, os Pardmetros Curriculares
Nacionais/PCNs. Segundo a autora 0s PCNs possuem orientagdes flexiveis, ndo obrigatorias e
orientadoras de um ensino que se ajuste a aprendizagem do aluno e ndo o contrario. Alerta os
cursistas para o trabalho da disciplina Histdria “a partir do cotidiano da crianga (o seu tempo e
seu espaco) integrados a um contexto mais amplo que inclui a dimensdo histérica.” (GAETA,
2003, p. 80). Os Temas Transversais foram tratados de forma sucinta, enfatizando a
Pluralidade Cultural, estimulando o reconhecimento e valorizagcdo das caracteristicas de cada
aluno, professor, regido, etnias, escola e cotidiano escolar.

Os cursistas sdo convidados a conhecer e compreender a trajetéria da disciplina
Historia no contexto da educacdo brasileira, principalmente, a visdo nacionalista e patriotica
do pais. Focaliza também, a luta dos educadores e historiadores por reformulacbes
curriculares que incorporem as probleméticas do cotidiano e a retomada da identidade da
Histdria nos curriculos escolares, a partir dos anos 1970.

O texto do Volume 1 do Mddulo 4, intitulado ““ Multiplas Infancias e Muitas
Historias”, também é de autoria de Maria Aparecida Junqueira Veiga Gaeta. A Secdo 1 “A

crianca em outras épocas e em outras culturas” tem como objetivo identificar formas de
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vivenciar a infancia em outras épocas (p.54). O texto inicia diferenciando a concep¢do de
infancia no passado e na atualidade. De acordo com Gaeta (2003), por muito tempo a crianga
foi vista como um “adulto sem formagdo, sem existéncia prépria [...] um objeto passivo da
socializagdo a ser implementada por instituicdes como a familia, a igreja ou a escola, por
exemplo. A infancia representava apenas um periodo de passagem para a vida adulta”.(p. 55).
Atualmente, segundo a autora, essa percepcao é distinta, a infancia possui uma “identidade
prépria na vida humana, com caracteristicas especificas, com suas permissdes e suas
proibicGes”.(ibid., p. 55).

A Secgdo 2 “A infancia escrava: em busca de relatos” tem como objetivo “analisar o
passado historico da infancia escrava”. (p. 65). Nesse texto é analisada a auséncia da histéria
das criangas negras; a diferenga entre a infancia da crianca branca e da crianga negra livre em
relacdo a crianga negra escrava; a inser¢do precoce no mundo dos adultos e o tipo de vida que
criangas negras escravas tinham nas grandes propriedades agucareiras (como mucamas,
moleques ou molecas, amas-de-leite, pastores, lavradores, etc); nas vilas e cidades (como
aprendizes de oficios — auxiliares de construtores, pintores e arquitetos, como musicos e
atores de festivais); e nas regides das Minas (como vendedores de alimentos).

A Secdo 3 intitulada “Pequenos trabalhadores na Historia do Brasil” objetiva “analisar
diferentes formas de trabalho infantil na Historia do Brasil” (p. 72). Nessa se¢do Gaeta (2003)
discute o trabalho infantil, ao longo da histéria brasileira, desde a colonizagdo, quando a falta
de mao-de-obra de adultos provocou o recrutamento de 6rfaos ou de criangas pertencentes a
familias carentes, para trabalhar nas embarca¢es lusitanas em atividades exaustivas e
perigosas. Posteriormente, a autora tratou dos infantes e adolescentes contratados pelas
indUstrias para trabalharem em ambientes insalubres, com jornadas excessivas de trabalho e
baixos salarios. Por fim, o trabalho infantil foi analisado no contexto atual, pautando a
discusséo na legislacdo de protecéo da crianca e do adolescente e de erradicagdo do trabalho
infantil.

Dessa forma, o0s cursistas tiveram acesso a leituras sobre 0 modo como as criangas
foram tratadas ao longo da histéria. Se a crianga, 0 seu cotidiano e seus direitos sdo
enfatizados nos estudos contemporaneos da Histdria e nos debates sobre o direito a educacdo,
salde, moradia e lazer, por muito tempo, a infancia esteve fora desse cenario.

O texto do Volume 2 do Mddulo 4 “As cidadanias na Historia do Brasil”, escrito por
Marco Antonio de Souza®, apresenta na Secdo 1, o tema “Cidaddos e Excluidos: uma

% Dr# Marco Antonio de Souza é professor do Centro Universitario Newton Paiva/BH.
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discussdo historica” cujo € objetivo “caracterizar a cidadania e seus significados histéricos
no Mundo Grego Antigo e nas Sociedades da Europa Contemporanea.”(p. 54)

Nesse texto, o autor trata das origens e o desenvolvimento da nocéo de cidadania no
Brasil. Para isso, iniciou a discussdo do conceito de cidadania na Grécia Antiga até a Europa
contemporanea, focalizando a participacdo dos burgueses (comerciantes e banqueiros) na
construcdo das bases do regime democratico; a difusdo dos ideais do Iluminismo com “as
nogdes de liberdade e igualdade diante da lei, e de justica social, que se chamava na época
fraternidade” (SOUZA, 2003, p. 57). Por fim, analisa as concep¢des de Democracia e
Cidadania como construgdes sociais permeadas por lutas que possam garantir ao individuo
exercer os seus direitos.

A Secdo 2 “A luta pela cidadania no Império do Brasil — 1822 — 1889” objetiva
“caracterizar a cidadania e seus significados no Império do Brasil (1822-1889)”. (p. 60).
Nesse item, foram estudados os significados de cidadania no Império entre 1822-1889,
analisando o contexto politico desse periodo e caracterizando-o como o0 mais excludente da
histGria brasileira, pois ndo era permitido aos escravos, indios, pobres e mulheres participarem
de processos decisorios, ou seja, eles ndo possuiam direitos politicos. (SOUZA, 2003, p. 62).
O autor reflete, ainda, sobre as mudangas politicas e sociais a partir da segunda metade do
século XIX, quando a escraviddo se aproximava do fim; as inovagoes tecnoldgicas chegavam
ao Brasil; a industrializacdo prometia se consolidar; os imigrantes aqui chegaram e ao serem
organizados sindicatos em defesa dos direitos dos trabalhadores. Nessa se¢do, (Souza, 2003)
propds aos cursistas que refletissem sobre semelhangas entre o governo Republicano e o
Monarquico, destacando a trajetoria autoritaria e a exclusdo da maioria da populagdo em
relacdo a vida politica.

Na Secdo 3 “Concepcoes e lutas pela Cidadania no Brasil Republica” o autor busca
“analisar as diferentes concepcdes de cidadania presentes na historia da Republica, de 1889
até a atualidade”. (p. 66). O texto focaliza as diferentes concepcdes de cidadania presentes na
Republica entre 1889 até a atualidade, explorando os conceitos dos ideais Liberal, Positivista,
Anarquista, Socialista e Comunista. O autor transita rapidamente pela histéria da revolucdo de
1930; pelo governo de Getulio Vargas com a instituicdo dos direitos sociais (como a Criacdo
do Ministério do Trabalho e a Consolidagdo das Leis do Trabalho/CLT); e a repressdo de
manifestacOes contrarias ao seu regime. Na sequéncia, Souza (2003) aborda temas como 0
regime militar e a abertura politica (1964 até a atualidade), discutindo a repressdo ditatorial
aos grupos politicos comprometidos com as causas democraticas e populares; a luta pela
retomada dos direitos politicos e a promulgacao da Constituicdo Federal de 1988.
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Ao nosso ver, esse Modulo destaca a necessidade da compreensao critica da cidadania
brasileira como fruto de muitas lutas e embates, e ndo uma simples concessdo de direitos
sociais e politicos aos grupos marginalizados.

O texto do Volume 1 Mddulo 5, também escrito por Marco Ant6nio de Souza, aborda
o tema * Identidades, Memoria e Patrimonio Cultural” . Na Secdo 1 “As Identidades
Culturais e Nacional e seus elementos historicos”, o autor busca identificar processos de
reconstrucdo e reconfiguracéo de identidades culturais e nacional”. (p. 60). O foco da analise
é o processo de formagdo das identidades culturais e nacional enfatizando a pluralidade
dessas identidades com base na “diversidade de elementos sociais, linglisticos, religiosos,
miticos, artisticos, etc” (SOUZA, 2004) que formam a complexa rede de elaboracbes
coletivas. S&o discutidas as condigdes histdricas que propiciaram as “primeiras elaboracdes de
um conjunto de identidades que cresceria com a segunda geragdo de povos que aqui se
encontravam” (ibdi., p. 63), considerando a interagdo entre elementos culturais de origem
portuguesa, francesa, holandesa, africana e indigena. Posteriormente, analisa a idéia do Brasil
como uma nagdo mestica e integrada, porém, submersa em processos de desigualdades e
preconceitos.

Na Secdo 2 o texto tem como sub-tema “Construcdo do Patrimdnio cultural: a luta pela
Meméria” cujo objetivo é “estabelecer relacbes entre memdria e patrimdnio cultural
associando-as as praticas sociais de multiplos sujeitos” (p. 69). Nessa se¢do o autor analisa
questBes relativas a memdria. Para isso, embasou as discussdes nos estudos de Maurice
Halbwachs e Jacques Le Goff. O autor afirma que a memoria “é uma construgdo social,
coletiva, mas depende das experiéncias vividas por cada um de ndés, no cotidiano. Assim, a
memoria individual ndo é mero reflexo da memoria coletiva, mas articula-se com ela, estando
sempre referida a um lugar e a um tempo.” (SOUZA, 2004, p. 69,). Acrescenta, ainda, que a
memoria procura “salvar” o passado para auxiliar a compreensdo do presente e o futuro.

Em suas andlises, o autor discute a no¢do de Patrimdnio Cultural atribuindo aos
monumentos a funcdo de promover a identidade dos grupos e comunidades. Os monumentos
sdo tratados como “signos capazes de dar sentido a vida dos grupos. Pracgas, templos,
edificagcOes diversas como as escolas, casa etc., adquirem fungdo memorial estando presentes
em qualquer sociedade, relacionando a meméria ao presente das pessoas”.(ibid, p. 72).

Na Secdo 3, o texto apresenta o sub-tema “Museus e Arquivos: Lugares de Memoria”
com o objetivo de “identificar museus e arquivos como lugares da memdaria”. (p. 74). Nesse
item, Souza (2004) explicita que os membros de uma sociedade elaboram estratégias para

conservar diversas fontes de informacdes: registros escritos, pictoricos, papéis manuscritos,
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impressos, filmes, fotos, fitas de audio e objetos variados, para compor, segundo o autor, 0
universo da memoria. Para finalizar a secdo apresenta uma discussdo sobre a historia dos
Museus e Arquivos, realcando a importéncia desses lugares e a necessidade de ndo vé-los
como depdsito de papéis e objetos velhos, mas como possibilidade de conhecer uma época
passada e entender a vida atual.

A tematica apresentada no texto esta relacionada ao desenvolvimento da nocéo de
educagdo patrimonial, desde os anos iniciais e na formacdo dos professores do ensino
fundamental. Essa discussdo pode ser apreendida em varios trabalhos recentes como “A
danacdo do objeto - 0 museu no ensino de Histéria” (Ramos, 2004); “Escola e Museu —
didlogos e praticas” ( Pereira e outras, 2007); Materialidades da experiéncias e materiais de
ensino e aprendizagem, In: “Ensinar Historia no século XXI (Silva e Fonseca, 2007) entre
outros. Segundo Horta (2008), a educacdo patrimonial possibilita

O conhecimento dos elementos que comp8em essa rigueza e diversidade,
originarios de diferentes grupos étnicos e culturais que formaram a cultura
nacional, contribui para o respeito a diversidade, a multiplicidade de
expressoes e formas com que a cultura se manifesta, nas diferentes regides, a
comecar pela linguagem, habitos e costumes. A percepc¢do dessa diversidade
contribui para o desenvolvimento do espirito de tolerancia, de valorizacdo e
de respeito das diferencas, e da nocdo de que ndo existem povos “sem
cultura”, ou culturas melhores do que outras. O dialogo permanente estimula e
facilita a comunicacdo e a interacdo entre as comunidades e os agentes
responsaveis pela preservacdo e o estudo dos bens culturais, possibilitando a
troca de conhecimentos e a formacdo de parcerias para a protecdo e
valorizacdo desses bens. A Educacdo Patrimonial pode ser assim um
instrumento de “alfabetizacdo cultural” que possibilita ao individuo fazer a
leitura do mundo que o rodeia, levando-o a compreensdo do universo
sociocultural e da trajetoria histérico-temporal em que esta inserido. Este
processo leva ao desenvolvimento da auto-estima dos individuos e
comunidades, e & valorizacdo de sua cultura®.

Nessa perspectiva, a educacdo patrimonial dos professores possibilita formar nos
alunos nocoes relativas a diversidade cultural que compdem o pais; o direito ao respeito e
valorizacdo das diferencgas; a analise e entendimento da memoria e do patriménio como
espacos privilegiados de acesso a conhecimentos histéricos necessarios a compreensdo e um
certo dominio da Historia.

O texto que integra o Volume 2 do Mddulo 5 aborda uma tematica recorrente nos
curriculos das séries iniciais - ““As cidades na Historia do Brasil: imagens e linguagens” -. O

% HORTA, Maria de Lourdes Parreiras. Museu Imperial. IPHAN, Mninistério da Cultura. Disponivel em:
<http.//www.tvebrasil.com.br/salto/boletins2003/ep/pgm3.htm> Acesso em: 02 de jan. 2008.
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texto foi produzido pela autora Maria Aparecida Junqueira Veiga Gaeta. A Secéo 1 aborda as
“As Metropoles Modernas” e apresenta como objetivo “identificar as primeiras metrépoles da
Modernidade e a formacdo de uma cultura urbana” (p. 61). Nessa secdo, 0s cursistas
estudaram o processo de urbanizacdo iniciado na Europa e se desdobrou por outras regifes do
Ocidente, formando as primeiras metrépoles do mundo Moderno. A autora analisa 0 processo
de desenvolvimento de uma nova cultura urbana decorrente do aumento populacional, das
invencdes tecnologicas, do desenvolvimento do Capitalismo e da industrializacdo e das novas
relagdes de producéo.

No item 2 “Visitando Vilas e Cidades Coloniais”, a autora busca “analisar a
formacdo e a administracdo das primeiras vilas e cidades no Brasil Colonial”. (p. 68). O foco
é a formag&o e organizacdo das primeiras vilas e cidades no Brasil coldnia, caracterizando-as
como uma miniatura da ordem politica colonial, expressando as desigualdades e a vigilancia
imposta pelo governo portugués. Na Secdo 3 “As cidades como Imagens da Modernidade” o
objetivo € “identificar aspectos do processo de urbanizagdo brasileiro no presente e no
passado”. (p.79) Nessa se¢do, Gaeta (2004) analisa o processo histérico de metropolizacdo de
algumas cidades como o Rio de Janeiro, S&o Paulo e Belo Horizonte, mostrando que o ritmo
de desenvolvimento e transformagdo historica dessas cidades foi diferente em relacdo as
outras cidades brasileiras.

Nesse sentido, o estudo focaliza a compreensdo da formacdo das cidades e o modo
como as pessoas vivem, ndo as reduzindo a aglomeracGes de prédios, casas, condominios e
comércios. Expressam a interferéncia do homem no meio em que vive, as mudancas, valores,
interesses politicos, econdmicos e culturais que configuram este meio em diferentes tempos e
espacos.

O texto do Médulo 6 do Volume 1, intitulado “A Pluralidade Religiosa na Histéria
do Brasil: encontros e confrontos™ também é de autoria de Maria Aparecida Jungueira Veiga
Gaeta. Na Secéo 1, “As moradas do Sagrado”, a autora busca “identificar o cenério
religioso plural que caracteriza a nacdo brasileira no inicio do século XXI”. (p. 57). Nesse
conteldo, Gaeta (2004) identifica as multiplas moradas sagradas (como as mesquitas
islamicas, sinagogas judaicas, templos budistas, terreiros de candomblés, tendas de umbanda,
tumulos milagrosos); estuda o conceito de religido e as principais experiéncias religiosas no
Brasil (protestantes, evangélicas, catélicas, Kardecistas).

A autora procura mostrar “que a experiéncia religiosa se faz em lugares
institucionalmente construidos, com as suas normas e regulamentacdes, mas que, em outros

lugares sacralizados pela prépria populagdo, a experiéncia religiosa também ocorre, como
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aquelas realizadas nos timulos, cruzeiros, encruzilhadas, matas, rios e mares (p. 62). A Secéao
2, “A Fé Catolica como Imposicdo Colonial” tem como objetivo “analisar o processo de
imposi¢des de fé e de crengas, no Brasil colonial” (p.64). Nesse texto, a autora busca analisar
a imposicgdo da fé catolica durante o periodo colonial, mostrando que outros sujeitos histéricos
como 0s negros, indios e protestantes ndo tinham o direito de praticar publicamente seus
cultos. Na Secéo 3, Gaeta (2004) apresentou o tema “Muitas Religies e Diferentes Crengas”
com o intuito de “compreender as trajetdrias de diferentes religides adotadas e praticadas no
Brasil a partir da Republica”(p. 72). Esta se¢do foi dedicada as diversas religides e crengas
que, a partir do século XIX, na ocasido da Proclamacdo da Republica, puderam ser
vivenciadas pelos brasileiros. Nesse sentido, a autora analisou a trajetoria de religides como o
Catolicismo, Protestantismo, Evangélicos e as Igrejas Pentecostais, Neopentecostalismo e
Kardecismo.

Assim, o texto apresenta a trajetoria das religides no Brasil, bem como a pluralidade
de crencas e lugares, que por vezes, rompem com as normas e regulamentacées institucionais
para serem vivenciadas. Com isso as professoras s&éo motivadas a refletir sobre a diversidade
religiosa que marca a vida dos brasileiros, aprendendo a desenvolver com seus alunos nogdes
de reconhecimento e respeito do outro e de seus costumes.

O texto do Modulo 6 no Volume 2, com o tema “O estudo da Histéria Local nas
séries iniciais do ensino fundamental”, foi escrito pela autora Selva Guimares®’. A Secéo 1
“Diagnosticando a realidade: consensos e dificuldades” tem como objetivo “identificar
dificuldades e problemas relacionados ao ensino de historia local nas séries iniciais” (p. 6).
Nesse estudo, Guimardes (2004) reflete sobre o ensino de Historia Local, por meio de um
didlogo entre os conceitos e os saberes das cursistas. Enfatiza que os professores, além de
estarem na historia, também sdo seus construtores, o que requer “uma relagdo viva e ativa
com o tempo e o espago do mundo no qual vivemos, por menor que seja” (p. 8). Afirma,
ainda, que este meio contém marcas do presente e do passado, dai a importancia de
compreensdo do que esta proximo e distante.

Partindo da idéia defendida por Samuel (1989) de que se a “Historia pode ser
encontrada, ouvida, lida nos muros, nas ruas, nos quintais, nas esquinas, nos campos”
(GUIMARAES, 2004, p. 9, grifos da autora), a autora questiona o porqué da Histéria
ensinada, em muitas escolas, consistir na transmissdo da memoria nacional e dos herdis. Com

base nos PCNs esclarece que os objetivos da Historia no ensino fundamental é situar a crianca

> Dra Selva Guimarées Fonseca é professora de Didatica e Metodologia do Ensino de Historia e Geografia na Faculdade de
Educagdo da Universidade Federal de Uberlandia/ufu. Possui Pés-Doutorado pela Universidade de Campinas/SP.
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no contexto em que ela vive, estabelecendo relagbes com contextos sociais mais amplos; €
estimular os alunos a compreender semelhangas diferengas, permanéncias e mudangas no
ambito cultural, econdmico e social de sua localidade no presente e no passado, possibilitando
o desenvolvimento do sentido de pertencer a este processo.

Na Se¢do 2 “Diversificando as abordagens: experiéncias e propostas” o objetivo é
“caracterizar experiéncias pedagdgicas e propostas de ensino de histdria local nas series
iniciais” (p.11). Nessa unidade, Guimaraes (2004) propde trabalhar o ensino de Historia Local
a partir da pedagogia da memdria defendida por autores portugueses: “A memoria da
localidade, dos trabalhos, das profisses, das festas, dos costumes, da cultura” (p. 14),
enfatizando que o papel dos professores junto com os alunos é auscultar o “pulsar da
comunidade, registra-lo, produzir reflexdes e transmiti-lo”. (p. 14). Na Secéo 3,
“Fugindo as armadilhas: o local e o global na Escola”, o objetivo da autora é analisar
possibilidades de trabalho com a historia local e global como estratégia de aprendizagem nas
séries iniciais. Nessa secdo, houve a preocupagdo de construir algumas possibilidades de
trabalho que permitam fugir as possiveis armadilhas do ensino de Historia Local, tal como: a
imposicdo da memdria da elite dominante local e nacional no processo de ensino de Historia o
que tem dificultado a percepcdo das relagdes entre o local e 0 nacional e a coexisténcia de
culturas e grupos diferentes.

Nesse sentido, Guimardes (2004) analisa algumas abordagens didaticas que permitem
realizar diversos trabalhos e estudos histéricos com os alunos, sem perder de vista seu carater
global, tais como: a comparacgdo entre diferentes espagos e tempos; 0 uso das tecnologias e
meios de comunicacdo de massa, como a TV, o réadio, jornal e Internet; o trabalho
investigativo e interdisciplinar do cotidiano da crianca; a identificagdo das caracteristicas,
problemas, mudancas e permanéncias da comunidade em que o aluno esté inserido, buscando
compreender a formacgdo da identidade plural e heterogénea do lugar em que vive. Assim,
para a autora, no ensino e aprendizagem da Histéria Local é essencial que “haja uma
construcdo pedagogica cujo pressuposto basico de ensino envolva a investigagdo, pesquisa, a
producdo de saberes”.(p.18). Esclarece, ainda, que neste processo o professor dever ser o
“coordenador, o gestor das agdes, o orientador da pesquisa, 0 mediador, capaz de repensar,
rearticular a pesquisa e o ensino”.(p.18).

No didlogo com os cursistas, a autora procura identificar e analisar dificuldades que os
alunos possuem ao estudar a histéria local e ao estabelecer relagbes com seu cotidiano,

espaco, tempo e sujeitos que ndo fazem parte de suas vivéncias. Além disso, 0s cursistas tém
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acesso as propostas didaticas e metodoldgicas que podem auxilid-los a transpor esses limites
e construir conhecimentos relativos a temética.

O texto do Mddulo 7, “Projetos de Trabalhos Interdisciplinares™, é uma proposta de
trabalho escrita por lara Vieira Guimardes®® e Selva Guimardes Fonseca. Com o tema “A
gente faz um pais...”, as autoras tém como objetivo caracterizar a populacdo brasileira;
analisar a diversidade étnica e cultural do Brasil; analisar a situacdo social e econémica da
populacdo atual e comparar as condi¢des de vida da populagdo brasileira no passado e no
presente. Esse Projeto comp6s o ultimo mddulo (semestre) do Curso e apresenta Varias
sugestdes de atividades que devem ser desenvolvidas e/ou reconstruidas pelos cursistas.
Envolvendo as areas de Geografia, Historia, Lingua Portuguesa e Matematica, a proposta das
autoras apresenta todas as etapas necessarias para desenvolver o Projeto: orienta 0 momento
de problematizacdo do tema com os alunos; o planejamento dos estudos; sugere e mostra
como podem ser utilizadas diferentes atividades e diversas fontes de pesquisa como, por
exemplo, entrevistas; leitura e producdo de textos; montagem de painel; debates; trabalhos
coletivos; registro de fontes orais; anélise de dados estatisticos e de textos; 0 uso de mdsicas,
jornais e revistas; e fornece, também orientacdes de como o trabalho pode ser avaliado.

A elaboragdo e o desenvolvimento do Projeto procurou articular todos os contetidos do
componente curricular Historia estudados ao longo dos dltimos cinco Mddulos. Focalizou a
relevancia do trabalho dos professores e como é importante os alunos aprenderem a planejar,
investigar, pesquisar diferentes fontes e registros, levantar hipoteses, propor solugdes a
situacBes problematicas, transitar entre as diversas areas do conhecimento, valorizar 0s
saberes que eles possuem e, principalmente, conhecer outras histérias, sujeitos e contextos
que fazem parte da populacdo brasileira.

Os textos que compdem o0s Guias de Estudo para o ensino de Historia demonstram a
preocupacao das formuladoras do Projeto VEREDAS e dos autores/especialistas selecionados
para a producdo dos textos, em interagir com os saberes docentes, curriculares e escolares dos
cursistas. HA uma inter-relacdo entre as concep¢Oes de ensino de Histéria, recorrentes no
debate académico e nos curriculos e os contetdos e atividades desenvolvidas. Os textos sdo
interativos, partem de um dialogo com os cursistas, seus saberes e suas praticas; convidam 0s
docentes a fazerem uma reflexdo sobre os temas e problemas propostos. Em diversos
momentos os professores sdo chamados a rememorar o seu periodo de escolarizagdo, 0s

contetdos que aprenderam, a forma como eram ensinados e 0s impactos do ensino em suas
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122


http://www.pdfdesk.com

vidas, provocando assim, uma reflexdo, sobre sua maneira de conceber e ensinar Histdria nos
anos/séries do ensino fundamental. Os Guias de Estudo, apresentam também, a bibliografia
utilizada nos textos, sugestdes de outras obras, filmes e materiais diversos com o objetivo de
auxiliar os cursistas no aprofundamento e ampliacdo dos estudos em Historia.

A proposta ndo dicotomiza teoria/prética, conteddo/forma. Assim todos 0s textos
trazem um didlogo com os saberes dos professores, fundamentacdo tedrica, revisdo de leitura
e orientacfes metodoldgicas para o trabalho com cada um dos temas. Nao houve o privilegio
da formacdo tedrica em detrimento da pratica, nem a pratica em detrimento da formacédo
tedrica, mesmo porque, uma das principais caracteristicas desse Curso é a formacdo em
servigo. H& uma integragdo, uma interpenetracdo de conteudos e métodos, um didlogo entre as
dimensdes pratica, tedrica e pedagdgica.

Ao nosso ver, a concep¢do e a forma do material didatico utilizado possibilitam a
interacdo entre autor, texto, professor, alunos e outras fontes de saberes. Contribuem ainda,
para a construgdo de conhecimentos histéricos importantes para a formacdo dos saberes
docentes. Os contetdos e metodologias apresentam aos cursistas uma concepcao de Histdria
gue rompe com 0s maniqueismos tdo comuns na escola, como herois/bandidos, bom/mau, etc.
Ao invés disso, trazem as discussdes sobre uma Histdria produzida no bojo das lutas politicas,
sociais e culturais. H& uma critica a chamada historia tradicional e uma ampliacdo dos
sujeitos, dos temas e das fontes que participam da Histéria, como o cotidiano, 0s
trabalhadores, negros, criancas e as mulheres. Assim, a proposta enfatiza a historia como uma
construcdo de diversos sujeitos que ao longo dos tempos tém travado grandes batalhas pela
igualdade, democracia, justica e dignidade.

3.2 O processo formativo das professoras cursistas e a (re) construcao dos

saberes e praticas.

A proposta formativa do Projeto VEREDAS, em particular, de ensino e aprendizagem
de Histdria, anteriormente apresentada, foi desenhada e implementada para um universo de
cursistas que possuem uma historia de vida pessoal e profissional. Esses professores tém uma
experiéncia anterior de formacdo inicial em nivel médio e de formagdo continuada

desenvolvidas, por exemplo, no PROCAP, apresentado no Capitulo 1. Nesses cursos, 0s
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docentes em exercicio, também foram preparados para o trabalho pedagdgico na area de
Historia.

Considerando, ainda, que a formagdo ocorre, de forma permanente nos ambientes
educativos e na experiéncia da sala de aula, os cursistas ndo foram tratados no Curso Veredas
e nessa pesquisa, como “tabulas rasas”. Seus saberes, suas experiéncias, valores, idéias e
concepcOes foram o ponto de partida do processo formativo.

Nesse sentido, procuramos nessa investigagdo conhecer a historia das professoras
entrevistadas, as quais denominamos colaboradoras. Optamos por registrar e ler suas
narrativas, percorrendo os caminhos formativos do ensino médio até a conclusdo do Curso
VEREDAS. Remontamos algumas passagens do processo, e refletimos sobre as mudancas
ocorridas nos saberes e praticas docentes a partir das vozes das proprias colaboradoras.

As quatro professoras colaboradoras — Marilia, Cici, Beatriz e Laura - possuem
histdrias de vida e visdes diferentes, mas com muitas experiéncias em comum. Em diversos
momentos do dialogo, houve aproximagdes ao narrarem suas trajetérias e escolhas. Os
caminhos se cruzaram e as experiéncias singulares foram partilhadas. S&o mulheres,
professoras polivalentes, vivem no interior, ttm a mesma origem social, s&o concursadas na
rede publica, trabalham com criangas e entre outras indmeras coisas em comum, O
VEREDAS, sonho e realidade.

Marilia, Cici, Beatriz e Laura sdo professoras por opcao e desejo pessoal. Contudo os
caminhos percorridos por elas entre a escolha, a formagdo e atuacdo no magistério foram
marcados pela intervencdo das familias e diferentes percalgos. Ao narrarem sobre 0 processo
de formacéo em nivel médio, revelaram dificuldades que, em geral, marcam as historias das
jovens brasileiras de baixa renda e, de modo especial, daquelas que fazem opgédo pelo
Magistério.

Quando cursou o ensino médio, Marilia sonhava ser médica. Fez o vestibular para
Medicina, mas ndo obteve sucesso. Nessa mesma época, por intermédio de sua madrinha, teve

seu primeiro contato com a sala de aula.

Eu fiz o ensino médio, prestei o vestibular e tentei Medicina. Desanimei. Nos meus 16, 17
anos, a minha madrinha, que era alfabetizadora e tinha uma sala de Pré-Escolar, convidou-
me para ajuda-la com a turma. Eram umas 20 crian¢as, no maximo, e foi assim que me
entusiasmei, porque sempre gostei muito de ensinar. Larguei de vez a idéia de cursar
Medicina. Minha madrinha deu aulas durante 50 anos. Acho que ela tinha amor por ensinar e
peguei isso dela. (Entrevista Oral)
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Para Marilia ndo foi s6 a desilusdo com o vestibular para o curso de Medicina que a
fez decidir pelo Magistério, foi o contato com o cotidiano da sala de aula que despertou o seu
interesse e amor pelo oficio. A vivéncia nesse espaco educacional e o0 modo como ela
percebia a atuacdo dessa madrinha — ““ela tinha amor por ensinar’, contribuiram para a
escolha de sua profissao.

Com Laura o encantamento pelo curso de Magistério dentro do ensino médio foi

imediato. Na entrevista relatou :

No ensino médio, minha vida comecou a mudar. Comecei a me encontrar com o curso de
Magistério que fiz. Ali comegou uma nova etapa de minha vida. Foi quando eu conheci meu
esposo, que foi meu primeiro namorado.ldentifiquei-me muito com a minha vida profissional.
Aliés, eu fiz o primeiro colegial e desisti no meio do caminho. Desisti ndo, transferi, mudei,
porque quando chegava nas aulas de Quimica, Fisica e Mateméatica ndo me encontrava
muito. Entdo, passei para o Curso Normal, que foi a melhor coisa que fiz na minha vida.No
magistério me encontrei, até como pessoa. Nessa época, também, comecei a dar aulas de
evangelizacéo.(Entrevista Oral)

No final do ensino médio, Laura optou por prosseguir os estudos e fazer o curso de
Pedagogia, mas o desejo da sua familia interferiu nos seus planos:

Quando terminei 0 Magistério a minha vontade mesmo era cursar Pedagogia. Mas 0s jovens
quando terminam o ensino médio, acho que eles nao s&o maduros para saber o que realmente
querem. Entdo baseada na vontade da minha familia fiz Servi¢o Social. Eu ndo me arrependo
de ter feito, mas deveria ter feito Pedagogia junto, porque Servico Social € um curso
maravilhoso também. Eu cheguei atuar, ele esta aqui dentro (a Professora colou a mdo no
lado esquerdo do peito, indicando o corac¢do). Esta na minha pratica, no meu dia-a-dia utilizo
esse curso, mas Pedagogia seria um complemento.(Entrevista Oral)

A histéria de Laura aproxima - se da experiéncia de Marilia no que diz respeito a
possibilidade de atuar em outro campo profissional, mas se distancia no que se refere a
influéncia da familia. Se por um lado, Marilia encontrou no meio familiar a sua fonte de
inspiracdo para o Magistério, por outro lado, Laura se viu numa situacdo conflituosa entre o
que seus pais visualizavam para seu futuro e o desejo pessoal de ser professora.

No memorial, Laura relatou que, enquanto fazia o curso de Assistente Social,
lecionava na rede estadual de ensino como professora contratada. Com o término do curso,

passou a atuar também na nova carreira. Nessa mesma época, participou do Concurso Publico
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Estadual para professor de 12 a 42 série do ensino fundamental, foi a chance de fazer o que
sempre desejou. Manteve 0s cargos de professora contratada e Assistente Social até a chegada
do primeiro filho. Quando finalmente saiu o resultado do concurso, ela pode se dedicar
somente ao magistério, como professora efetiva.

No caso de Beatriz foi tudo muito diferente, ela sempre quis ser professora.

Eu sempre quis ser professora. Meu objetivo quando estava na escola era ser professora. Eu

jé ensaiava para isto. Porque quando estava com uns 12, 13 anos, a casa da minha mée,
onde eu morava, ficava sempre cheia de meninos, e eu dava aulas para criangas de 1° a 4°
série. Os alunos faziam tarefa e estudavam comigo.(Entrevista Oral)

Mesmo sem ter sido questionada pela familia quanto a sua escolha profissional e com
a certeza de que um dia se tornaria professora, Beatriz também sentiu a forca das palavras de
seu pai em um momento muito importante de sua formacdo escolar. Ao falar sobre isso a
narradora ficou muito emocionada, pois foi uma conversa que, segundo ela, deu um novo

sentido a sua vida. Vejamos:

Eu era elétrica, ndo parava, conversava muito, ndo gostava de estudar em casa, ndo
retornava para o professor aquilo que ele esperava de mim. Isso foi até mais ou menos a 6°
série. Nao tinha aquele compromisso, eu queria ser professora, mas achava que ia chegar la
de qualquer jeito. Mas ai teve uma vez, que chegou o final do ano e eu tomei “bomba”, fiquei
muito decepcionada. Minhas colegas que fizeram bagunga comigo, passaram de ano, e isso
me marcou mesmo. E o meu pai ficou muito contrariado. Eu gosto de mais dele®®, um homem
inteligente ao extremo. Eu ndo puxei nada da inteligéncia dele, porque ele era daquelas
pessoas que ndo precisam estudar muito para saber, s6 um pouquinho e ja sabe tudo. Tudo
ndo, quase tudo. Entdo, eu sempre admirei muito meu pai, e quando eu tomei bomba ele
conversou comigo: “Olha, quando morrer vou deixar s6 uma coisa para vocé, nao vou deixar
casa, dinheiro, carro”, ele tinha uma fazenda, mas falou que ndo ia deixar nada, ““ a Unica
coisa que vou deixar para vocé é o estudo. E o estudo vai fazer a diferenca na sua vida”.
Quando ele falou isso pensei: o que estou fazendo com o que ele ta me dando? Foi um
momento de reflexdo, e nesse momento pensei na minha vida, nas minhas colegas de bagunca,
que passaram e eu fiquei. E ai eu falei assim: vou levar a sério. A partir desse momento, fiz
essa reflex@o, porgue ele conversou comigo. Nunca mais tirei notas “vermelhas’ e nem fiquei
para recuperacao, e por conseqiiéncia nunca mais eu tomei “bomba’.(Entrevista Oral)

Beatriz explica que além de seu pai té-la feito refletir sobre seu futuro, também
influenciou muito em sua criatividade em sala de aula, principalmente na contagéo de

histérias:

% Apesar de Beatriz falar de seu pai no tempo presente ele ja é falecido.
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[...] nés professoras de Pré-Escola, ndo sei se é a maioria, temos que ter criatividade, temos
que saber contar historia. Quando eu era pequena, meu pai me ajudou muito, era um
contador de histéria nato. Ele punha a gente no colo e contava as histérias mais lindas e
maravilhosas. Isto ficou na minha cabeca. Entdo, aprendi a inventar porque vivi isso e fui
tomando gosto. Quando meu pai faleceu, ja havia me formado, levei isso a frente com os meus
alunos. Cada vez me aprimorando mais. (Entrevista Oral)

A figura do pai no periodo de formagdo seja escolar, pessoal ou profissional da
narradora é muito forte, sendo possivel perceber isto no reconhecimento de que o estudo era a
grande heranga deixada por ele. Além disso, a criatividade ao contar historias esta relacionada
a sua infancia, ao forte traco paterno contido na sua pessoa. Como esclarecem as palavras de
Goodson (1992)

As experiéncias de vida e o ambiente sociocultural sdo obviamente
ingredientes-chave da pessoa que somos, do nosso sentido do eu. De acordo
com 0 ‘guanto’ investimos 0 NOSSO ‘eu’ N0 NOSSO ensino, na nossa experiéncia
e nosso ambiente sociocultural, assim concebemos a nossa prética. (p. 71-72)

A experiéncia pessoal de Beatriz marcou sua pratica profissional. A professora Cici,
ansiosa pela docéncia, também teve momentos em que a familia interferiu, fortemente, em sua
formacdo. Na escola em que estudou as aulas do Curso Normal eram no periodo noturno e por

esse motivo a narradora travou uma batalha com seu pai:

[...] quando conversei com meus pais e disse que ia estudar, foi uma grande decepcéo
quando meu pai respondeu: “N&o, vocé ja estd bem estudada, ndo precisa mais de escola, e a
noite filha minha ndo estuda, ainda mais que temos que pagar e n6s ndo podemos”.
(MEMORIAL DE FORMACAO, 2005)

Na entrevista oral afirmou:

[...] como eu era filha Gnica, o curso era a noite, meu pai ndo admitia que saissemos apos as
oito horas da noite, de forma alguma.lsso me marcou porque foi uma guerra em familia. Tive
gue travar uma guerra com meu pai para estudar. Tive que obedecer, foi um ano de choro, de
desespero, as minhas colegas estudando e meu pai ndo cedia. Isso dai foi uma das coisas que
mais me marcou. Foi um atrito entre pai e filha, porque eu queria estudar e meu pai ndo
aceitava por que era no periodo noturno. Quando vejo este tipo de situacdo, ela mexe com o
meu emocional.

Passado certo tempo, a professora Cici retomou a conversa com 0 pai € tomou sua

decisdo:
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No final do ano de 1974 encarei, novamente, meu pai e disse: eu vou estudar no préximo ano
e vocé vera que um dia se orgulhara de mim, como filha, como dona de um lar, e como mée,
pois eu irei realizar meu sonho e mostrar-lhe que mulher também tem que ter ingresso no
mercado de trabalho. (MEMORIAL DE FORMACAO, 2005).

E concluiu:

Até que meu pai faleceu, hd quatro anos, eu sentia que ele se arrependeu de ter feito isso.
Perdi meu pai e ele esperava ansioso para eu terminar este curso superior (0 VEREDAS)®.
Quando terminei 0 Magistério tinha 17 anos, jé estava dando aula na zona rural, na roca,
para turma seriada. Entdo, quando ele viu que comecei a desempenhar esse meu
conhecimento, ele se arrependeu — ““Por que eu ndo deixei ela estudar, se tinha vocacéo era
para isso?”” (Entrevista Oral).

Cici foi criada em uma familia do tipo patriarcal, em que o pai é a autoridade maxima
na casa. Em seu memorial a colaboradora afirmou que “[...] ele era sempre o que ditava as
ordens, mamae sofria, mas ndo debatia com ele, para ndo causar conflitos”. (p. 3).

A narrativa deixa claro o poder de decisdo que tinha seu pai e a condi¢édo da mulher
nesse contexto. O sonho de estudar e trabalhar, por muito tempo foi adiado, pois esbarrou nos
valores morais do pai, 0s quais norteavam a vida da familia. Foi preciso buscar forgas em

outros espagos para romper com preconceitos e a dominagéo de género dentro de casa:

Comecei a trabalhar na Pardquia da minha cidade, como Catequista [...] J& estava dando
aulas para criancas integrando-as nos saberes religiosos. Nunca deixei que o desanimo
apagasse a minha luta, pois sempre pensava que, quando se pensa em um objetivo tem que
conclui-lo e esse ingresso na religido fez com que eu buscasse forga, resisténcia para superar.
A minha fé falou mais alto.(MEMORIAL DE FORMACAO,2005).

Para Ndvoa (1991), “estar em formacgdo implica um investimento pessoal, livre e
criativo sobre 0s percursos e 0s projetos proprios, com vista a constru¢do de uma identidade
pessoal, que é também uma identidade profissional”. (p. 70). Cici conseguiu formar-se,
profissionalizou-se no magistério, casou, teve filhos e trabalha como professora. Mas, nédo se
esqueceu que sua formacdo foi marcada por conflitos, resisténcias e perseveranga. As
questBes de religido, familia e género marcaram a construgcdo de suas identidades pessoais e
profissionais.

A0 nosso ver, as trajetdrias de formag&o inicial das narradoras demonstram ndo s a

escolha por uma profissdo ou a realizagdo de um sonho, mas também, a superacdo de

8 Acréscimo nosso.
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inimeros limites e dificuldades das jovens mulheres, sejam elas de ordem emocional, afetiva,
econdmica ou de valores morais®".

Por diversas razbes, as narradoras ndo conseguiram, ao final do ensino médio,
prosseguir a formacao docente. Todas elas, depois de alguns anos, encontraram no PROJETO
VEREDAS uma oportunidade singular para concretizar a formacdo superior. Perguntamos a
cada uma delas o porqué cursar o VEREDAS e, ao longo das entrevistas orais, registramos 0s
seguintes relatos:

Optei pelo Projeto Veredas por necessidade de ampliar o conhecimento, e de ter um curso
superior por causa da legislagdo. N&o sei se a ordem é essa, mas no meu entender n&o foi
uma questdo legal. Foi uma questdo de ampliar meus conhecimentos mesmo. Queria ver o
gue seria o Projeto VEREDAS, o que ele me traria. Eu ndo sou acomodada. Para mim, saber
é fundamental, € a necessidade de saber constante. (Marilia)

Para mim foi uma questé@o de oportunidade! Foi a oportunidade que tive para fazer um curso
superior. Optei, fiquei empolgadissima. Finalmente, aquela era a chance que eu tinha
esperado tantos anos. Foi uma oportunidade que caiu do céu para mim, porque
financeiramente ndo teria condic¢des. (Cici)

O Curso Veredas foi por Deus. Vocé se lembra quando o governo anunciou que so ia dar
aula quem tivesse curso superior? Eu e minha irma dissemos que tinhamos que dar um jeito.
Eu ndo posso parar de trabalhar. Como eu vou ficar sem trabalhar? O que vai acontecer
comigo?Ai eu me desesperei. NoOs fizemos vestibular para estudar 14 em ltuiutaba,( em uma
instituicdo privada) ®%o dificil era manter, pagar, por que eu estava com vontade de estudar
para continuar a fazer o que eu gosto que é dar aula. Mas ndo estdvamos dando conta de
pagar. Se eu te falar que até fome passei, naquele vestibular, porque néo tinha dinheiro para
comprar um marmitex. Ai veio 0 VEREDAS, e eu falei é agora, eu vou fazer! (Beatriz).

Olha, cursei Servico Social, embora existam vagas na area educacional, em Uberlandia s6 ha
vagas na ESEBA® e nas escolas especiais onde existe assisténcia aos alunos. No meu caso,
na escola regular do estado, 0 meu curso superior ndo contava. Entdo tinha simplesmente o
ensino medio. Todo curso de capacitacdo oferecido pela Secretaria de Educacgéo eu fago,
como os dois PROCAPs, tenho PROCAD. Entéo, me envolvo a fazer, gosto, porque acho que
a gente tem sempre que buscar atualizar, e ai veio 0 PROJETO VEREDAS e eu disse: oba! Eu
vou fazer esse ai. (Laura)

E possivel perceber, nas narrativas, trés fatores que impulsionaram o ingresso das

narradoras no curso VEREDAS (ndo necessariamente nesta ordem): primeiro a necessidade

%1 Sobre isso ver CARVALHO, Marilia Pinto de. No coracéo da sala de aula — género e trabalho docente nas
séries iniciais. S&0 Paulo: Xam4, 1999.

82 Acréscimo nosso.

% ESEBA - Escola de Educacéo Bésica da Universidade Federal de Uberlandia/UFU foi criada em 1997 e passou & Colégio
de aplicagdo em 1983. Oferece vagas para a comunidade por meio do sistema de sorteio publico previsto em Edital anual,
para alunos da alfabetizacdo ao ensino médio. Possui 0 Projeto Supletivo para Educacdo de Jovens e Adultos voltados
preferencialmente ao servidor da UFU. E considerada referéncia de ensino, pesquisa e extensio em toda a regido mineira.
(Dados disponiveis em:www.eseba.ufu.br. Acesso em 01 de jan. de 2008).
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de adequacdo a exigéncia da legislagdo do nivel superior de formacdo para professores da
educacédo bésica; o segundo foi o fator econémico. Os baixos salarios pagos aos professores
tém dificultado o investimento na formagéo, seja inicial ou continuada. Nas palavras de
Beatriz e Cici a questdo financeira foi um entrave para 0 acesso ao ensino superior. O
VEREDAS foi oportuno nesse sentido. Ressalta-se ainda o fato de a Unica universidade
publica e gratuita da cidade de Uberlandia, a UFU, ndo atender a demanda qualificada por
cursos de licenciatura.

Ao cursar o VEREDAS, houve um ganho econdmico significativo para as cursistas,
pois ndo s6 ganharam o Curso, como também ganharam o material didatico impresso, videos,
lanches, participaram de seminarios, palestras, atividades culturais, como sessées no
Cinemas e também uma ajuda de custo (para as residentes em outras cidades) que foi
mantida até a quinta semana presencial. Algumas Prefeituras disponibilizaram transporte
gratuito até a Agéncia Formadora (UFU) que foi reforcada com o corte da ajuda de custo na
AFOR. Nesse sentido, 0 VEREDAS representou um grande investimento do Poder Publico na
formacdo docente e um ganho para 0s cursistas.

Destacamos ainda que diversos professores, por dobrar e até triplicar o turno de
trabalho para obter uma renda mensal maior, ndo tém condic¢des de prosseguir a formacéo.
Além do oficio de mestre, para as mulheres, ha também a necessidade de cumprir os afazeres
domésticos e cuidar da familia. Dessa forma, a falta de tempo para estudar e planejar as
praticas pedagogicas é uma realidade que pode comprometer a qualidade do ensino.

A concluséo do Curso VEREDAS e a consequente certificagdo no ensino superior
significou um ganho de rendimento, pois as professoras mudaram a posi¢cdo na carreira
docente. Na rede estadual de Minas Gerais isso significou um aumento de, aproximadamente,
R$ 230.00 no ano de 2007 o que certamente teve um impacto nas condi¢des de vida e trabalho
das professoras.

O terceiro fator que aparece nas narrativas vincula-se a busca pela ampliacdo de
conhecimentos e a importancia de se manter atualizada. Essa preocupacgdo estd associada a
necessidade de desenvolver conhecimentos que melhor subsidiem a pratica pedagdgica
cotidiana.

No sentido de compreender melhor essa busca por conhecimentos e as repercussdes do

Curso, recorremos aos dados obtidos com o questionario enviado as cursistas da AFOR —
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UFU. Ao perguntarmos a elas de que forma o PROJETO VEREDAS contribuiu para a

re/construcdo dos seus saberes e praticas pedagégicas, obtivemos o seguinte resultado® :

Grafico 1: A contribui¢do do PROJETO VEREDAS para a re/construcao dos saberes e préaticas
pedagodgicas.
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FONTE: Questionario aplicado no ano 2007.

Nota-se que 100% das colaboradoras afirmaram que o VEREDAS contribuiu “muito”
para a re/construcdo de seus saberes e préaticas pedagogicas. No grafico a seguir € possivel
observar em quais componentes curriculares o Curso mais colaborou para transformar a

pratica das professoras.

Grafico 2: Componentes curriculares/disciplinas do PROJETO VEREDAS que mais
contribuiram para a pratica pedagdgica.
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FONTE: Questionario aplicado no ano 2007.

8 Os questionérios foram enviados a um total de 602 cursistas e obtivemos 34 respostas.

131


http://www.pdfdesk.com

Para as colaboradoras respondentes do questionario, o PROJETO VEREDAS
repercutiu de forma significativa sobre a pratica pedagodgica desenvolvida em todos os
componentes curriculares/disciplinas, na seguinte ordem: Temas Transversais, Historia,
Lingua Portuguesa, Geografia, Alfabetizacdo, Ciéncias, Matematica, Artes e outros.

Outro dado relevante foi obtido ao perguntarmos as cursistas se 0 PROJETO
VEREDAS provocou mudanca de postura em relagdo a determinados aspectos pedagdgicos
de suas préaticas como, por exemplo, a relacdo professor-aluno, producéo e uso de material
didatico, metodologia de ensino, gestdo da sala de aula, planejamento e avaliagdo da

aprendizagem. Ao atribuirem o grau de mudanca observamos o seguinte:

Gréfico3: O PROJETO VEREDAS e a mudanca de postura em relacdo aos aspectos da pratica
docente:

Avaliagcéo da aprendizagem

Gestéo de sala de aula

Producao e uso de material didatico
Planejamento

Metodologia de Ensino

Relacao professor-aluno

B Muito B regular @ Pouco [J Nao respondeu

FONTE: Questionario aplicado no ano 2007.

De acordo com o gréfico, o aspecto que mais se destacou foi a mudanca de postura em
relacdo a Metodologia de Ensino, seguida do Planejamento, Avaliacdo da aprendizagem,
Produgdo de Material Didatico, Relagdo professor-aluno (sendo que estes dois Ultimos
tiveram a mesma valoragcdo) e a Gestdo de sala de aula. Entre estes, os que mais se
destacaram nas narrativas das colaboradoras Marilia, Cici, Beatriz e Laura foram:
metodologia de ensino, planejamento e relagdo professor-aluno.

Ao questionarmos sobre as contribui¢cbes do PROJETO VEREDAS no processo de
formag&o docente obtivemos os seguintes relatos:

Contribuiu na minha maneira de ver as coisas, em novos olhares, de acreditar nos nossos
saberes, a ver a diferenca. Muitas coisas cairam por terra, fiz novas descobertas e percebi
que tenho muito a aprender ainda. A maneira de ensinar os conhecimentos que nds temos, de
trabalhar, de fazer com que as pessoas, 0s alunos entendam isso, principalmente na minha
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area que é de educacgdo especial. Ndo € por que trabalho com artesanato que ndo ensino
Historia, Geografia e Matematica. Antes era bem bitolado e arcaico. Por mais que a gente
tentasse mudar, acabava caindo na “mesmice”. Porque ainda ndo tinha base para mudar.
Base tedrica e mesmo préatica também. Porque ndo foi sé teoria que aprendemos. O fato de
participar de um curso de formag&o em servico é outra coisa. Quantas novidades nos levamos
para a sala de aula! Entdo, isso me ajudou muito, abriu horizontes, me fez crescer muito
como profissional. (Marilia, Entrevista Oral)

A escola onde a narradora atua atende criangas e jovens com comprometimento fisico

e cognitivo de diferentes niveis. Segundo Marilia:

Sao alunos com deficiéncia mental ou mesmo com deficiéncia fisica, mas que em todos os
casos tém uma leve deficiéncia. Tém criancas que sdo bem comprometidas, outras ndo. Temos
alunos que estdo numa série que chamvamos de estimulacdo e, que agora passou a ser
chamada periodo introdutério, nesta sala alguns ndo mexem, a ndo ser a cabeca, ndo tém
nenhum movimento do corpo, mas o intelecto vocé vé que é praticamente normal, sé néo
consegue se expressar. Tem deficiéncia na fala, ndo consegue articular palavra nenhuma.
Mas o0 que vocé perguntar, ele te da uma resposta, através de um olhar, um sorriso, uma
virada de cabeca. Ele entende e consegue responder o que vocé esta perguntando.(Entrevista
Oral)

Por trabalhar em uma instituicdo que atende criangas com tais caracteristicas, Marilia
acredita que a base tedrica e pratica desenvolvida no PROJETO VEREDAS acrescentou,
significativamente, na sua metodologia de ensino e no modo de trabalhar em sala de aula. A
narradora afirmou que: “Os contetdos trabalhados no Projeto Veredas tém me ajudado a
transpor barreiras que me impediam de trabalhar melhor com meus alunos” (MEMORIAL
DE FORMACAO, 2005). Posteriormente, elucidou como isso se deu:

Na maneira de ver 0os meninos. Eu ndo os trato como alunos deficientes, para mim sdo seres
humanos que estdo ali com ansia de saber. E uma pedrinha numa construcdo que vai se
juntando. E cada coisa que falo, ele pode ndo aprender hoje, as vezes acho que néo
aprendeu, mas daqui a dois, trés dias, ou um ano vejo o resultado. Entdo, o VEREDAS me
curou essa ansiedade em relacdo a aprendizagem. Isso, para nos, € muito importante. Pelo
menos para mim contribuiu e muito a mudar isso, a vé-los diferente. Por meio dos contetidos
e artigos que liamos nas apostilas e das atividades que vinham para trabalharmos em sala, da
para gente ver, descobrir maneiras, outras formas de sair daquele be- a—ba; be —é -bé; b -
i — bi, e trabalhar de outro jeito. Vocé pode ensinar o be-a — ba, o ba, be, bi, bo, bu, mas
usando outras técnicas, outros materiais. O VEREDAS foi muito bom nisso. Porque a gente
tem que entender o problema para saber como vai agir. Se eu for trabalhar com um aluno que
tem paralisia cerebral, por exemplo, o por que ele teve isto? O que causou? O que é a
paralisia? Ele tem s6 um lado. Por que? Entdo se ele tem um lado prejudicado, vamos
trabalhar o outro. Foi isso que ele me ensinou. (Entrevista Oral).
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Marilia nos relatou que antes de cursar o VEREDAS ficava ansiosa nos momentos de
ensinar, preocupada em fazer com que o aluno aprendesse imediatamente. Hoje, ao contrario,
demonstra estar voltada para a necessidade de cada individuo, em conhecer suas
possibilidades e limites, buscando dar uma resposta educativa mais adequada ao
desenvolvimento de cada um.

As narrativas das outras trés colaboradoras também sdo esclarecedoras sobre as
contribui¢cdes do PROJETO VEREDAS nos seus percursos de formacéo.

Em seu memorial de Formacéo, a professora Cici relatou: “O Veredas tem me ajudado
bastante! Fez-me refletir sobre idéias, atitudes tradicionais e muito contribui para eu
realizar, em minha sala de aula, atividades que valorizem o0s conhecimentos prévios dos
alunos™. Para entender como isso aconteceu complementamos com o seguinte registro da

narradora:

Como eu tenho aprendido! Como mudei minha identidade profissional! Como vejo depois de
anos e anos de magistério tantas falhas em meu trabalho, e que passou t&o pouco tempo do
Veredas e tenho conseguido me atualizar, aprimorar conhecimentos. (MEMORIAL DE
FORMACAO)

Cici demonstra uma nitida situacdo de desvelamento e perplexidade frente aos
conhecimentos e praticas que, por um longo tempo, norteou seu trabalho pedagdgico,
revelando um sentimento de desconforto e pesar. Por outro lado, entusiasma-se ao sentir que
0 investimento em sua formacgdo profissional tem repercutido na aprendizagem de seus

alunos.

[...] minha sala é muito mais prazerosa, a crianca tem até mais prazer de aprender com as
coisas que nos aprendemos no Curso. Porque ndo ficou mais aquela aula macgante,
desgastante, ficou criativa, prazerosa. O aluno fala, ele pode falar, pode se comunicar. Antes
as minhas aulas ndo eram assim, os alunos falavam, mas muitas das vezes, eu deixava aquilo
passar e ndo aproveitava o que ele trazia. Eu deixava uma interrogacdo na cabeca deles,
porque me prendia a um planejamento que deveria ser cumprido. E o VEREDAS nos ensinou
a trabalhar sem ficarmos presas naquele planejamento e, sim, na vida dos alunos. (Cici,
Entrevista Oral)

Aprender a trabalhar com planejamentos flexiveis, abertos, prevendo interrupgdes,
questionamentos, comentarios, situacdes proprias de criangas que estdo descobrindo o mundo
demonstra as mudangas da professora Cici, decorrente do processo de formacdo no
VEREDAS. Trazer para sala de aula aspectos e experiéncias produzidas no cotidiano dos
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alunos, ao invés de situa¢fes nunca vividas por eles, possibilita desenvolver “uma sensivel
melhoria no aproveitamento e rendimento dos alunos, pois aquela barreira intuitiva ndo mais
precisaria ser ultrapassada” (GALLO, 2000, p. 38).

Cici se sentia uma professora ““tradicional, carteiras enfileiradas, um aluno atras do
outro, tudo muito rigoroso, aquilo que eu mandei fazer deveria ser feito como
falei”.(ENTREVISTA ORAL). Estratégias comuns ao ensino centrado no professor,
caracterizado neste momento como uma figura sisuda, ereta, firme, armada com giz, quadro
negro, diario e notas.

Ser professor, atualmente, exige uma mudanga de postura, ousadia e rebeldia mediante

aquilo que o impede de crescer como profissional e como pessoa. Nesse sentido,

O Projeto Veredas reestruturou minha vida, me fez arrumar tempo, criar em minha cabeca o:
ouse ja!!! Meu pensamento estava muito antigo. Com o Curso passei a me sentir mais capaz.
Ele me ajudou até a ser mais jovem, me rejuvenesceu. Pois ja estava ficando daquele jeito:
aqui é meu cantinho, “alienadinha”, “bitoladinha, acomodada. E o Veredas me deu uma
injecdo de animo. Acordei e disse: vamos andar que ainda tem muita coisa para fazer. Foi
maravilhoso. Nao foi op¢do, caiu do céu mesmo, foi Deus que o colocou para mim. Foi 6timo
e gostei muito. (Cici,Entrevista Oral)

Para a narradora o Curso VEREDAS mexeu com a sua auto-estima, com a vaidade,
fez com que ela se sentisse viva e capaz de mudar a sua condi¢do de “acomodada” para a de
uma profissional atuante, comprometida com o trabalho.

Beatriz ao falar sobre as contribui¢des do PROJETO VEREDAS para sua formagao

néo se distanciou muito dos relatos anteriores, declarou que:

Sinto uma grande motivacao, e as aulas sdo mais criativas, dindmicas e ha uma reciprocidade
das criangas. Minha prética pedagogica tem se aperfeicoado a cada dia, isso me da uma
certa seguranca que antes eu ndo tinha. Tornei minhas aulas mais descontraidas, dindmicas
e ludicas. Até a forma de organizar a sala mudou. Passei a trabalhar em grupo com o0s
alunos. Nao fazia isso antes, porque tinha receio de virar bagunga, mas vejo que ndo é bem
assim. E bom ter ajuda do Veredas e com ele enxergar novos horizontes, ser ousada e,
principalmente, ndo ter medo do novo! (MEMORIAL DE FORMACAO).

Experimentar novas metodologias de ensino, ir um pouco além do que é de costume e
previsto nos planejamentos e ter coragem de ousar foram mudancgas importantes do ponto de
vista da narradora. Como exemplo, ela citou a producdo e o uso de diversos materiais

didaticos:
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Fiquei surpresa este ano porque desenvolvi um trabalho ousado com meus alunos. Trabalhei
com textos significativos e fui ajudando-os a construir saberes. Roétulos, bulas de remédio,
revistas, cartas, jornais e varios outros portadores de textos foram trazidos para sala de aula.
O trabalho em grupo foi importante para adquirir sucesso. (MEMORIAL DE FORMACAO).

As atividades em grupo deixaram de ser sinGbnimo de “bagunga” e passaram a
constituir-se em estratégias de ensino e aprendizagem de sucesso. Acreditamos que isso se
deu porque a professora estabeleceu uma outra relagdo com os alunos; as criangas
aproximaram-se dela e dos colegas; trocaram experiéncias, posicionaram-se, lancaram
hipoGteses para 0 grupo; construiram conhecimentos na coletividade e na relagdo com o outro.
Estas sdo construcdes significativas, pois foram produzidas pelos alunos. Diferente daquelas
gue ocorrem em uma sala onde o professor, que por medo de perder o controle sobre os
estudantes os mantém sentados, olhando numa sé direcéo e em espacos individuais.

Para a professora Laura, 0 PROJETO VEREDAS também repercutiu sobre o0s
aspectos pedagdgicos de sua pratica em sala de aula.

Apesar de ter 20 anos de trabalho, o PROJETO VEREDAS contribuiu muito, porque mudei
bastante a minha forma de trabalhar, de ler diversos tipos de textos, mudou a minha postura,o
meu relacionamento com os alunos. Ele veio complementar a minha metodologia de ensino e
0 meu olhar sobre o aluno. Passamos a refletir sobre nossa agdo, observando, realizando a
auto-avaliacao, percebendo o que nédo est4 bom, o que precisa ser mudado. Porque até entdo,
a gente ndo sentia a necessidade de fazer essa reflexdo sobre a avalia¢éo do aluno e o que ele
errou. E a partir do erro que tenho que voltar, trabalhar. Entdo, 0 PROJETO VEREDAS
contribuiu em muito, e contribui ainda.(Entrevista Oral).

Laura acredita que a observacdo e a reflexdo sobre sua pratica tém-lhe permitido
realizar a avaliacdo do aluno, considerando o erro como um alerta, uma necessidade de parar,
voltar e replanejar suas agdes no sentido de acolher as dificuldades dos alunos e ajudé-los a
supera-las.

No Memorial de Formacgdo Laura aprofundou um pouco mais o seu relato sobre a

pratica;

[...] refletimos sobre nossa prética, logo no inicio do curso. Tirando as vendas dos nossos
olhos vimos que nosso’olhar’ deve ir além da sala de aula e da escola, para focalizar o
contexto social de nossa pratica, pois ndo é possivel entendé-la fora das relagdes sociais em
que estao inseridas. O embasamento tedrico oferecido pelo curso, articulado a prética, abre
um leque de possibilidades para melhorar o relacionamento da escola com a comunidade. O
curso nos oferece instrumentos e condigdes para discutir varias questdes reais como
preconceitos, relagdo com as familias, a Legislacdo e o repasse de verbas, entre outros. O
Projeto Veredas, permite-nos refletir sobre a nossa pratica e rever nossas experiéncias para
gue possamos construir novos conhecimentos. Foi uma grande descoberta para mim, quando
percebi que estava interdisciplinarizando. Com o VEREDAS, pude repensar minha atividade
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profissional, refletindo sobre meu trabalho cotidiano & luz dos contelidos estudados nos
varios componentes curriculares, considerando o meu papel na escola como um todo e na
sociedade. Este estudo nos favoreceu, de fato, ressignificar nossa identidade profissional,
elevar nossa auto-estima e nos tornar mais conscientes de nossas responsabilidades e dos
nossos direitos.Procuro ser uma professora reflexiva e capaz de fazer a mediacdo entre a
escola e as vivéncias culturais dos alunos. Além dos novos saberes tedricos e praticos,
aprendemos a enfrentar os desafios; transformar, aprimorar e construir novos saberes;
organizar nosso tempo; esfor¢ar e lutar com determinacéo; ser um professor reflexivo; critico
e mediador.

Laura reconhece que o PROJETO VEREDAS contribuiu muito para sua formacao,
pois permitiu repensar sua atividade profissional e refletir ndo s6 sobre sua prética
pedagdgica, mas também, sobre o contexto em que ela se desenvolve; diminuiu a distancia
entre ela e o aluno; aumentou sua auto-estima e construiu conhecimentos necessarios para
aproximar a escola da comunidade.

Por meio dos questionarios e das narrativas escritas e orais de Marilia, Cici, Beatriz e
Laura, concluimos que o PROJETO VEREDAS provocou mudangas significativas tanto na
dimensdo profissional quanto na pessoal dessas professoras.

A mudanca na préatica das colaboradoras foi evidenciada em diferentes situacdes e
aspectos: na adequacgdo das metodologias de ensino em decorréncia as limitacGes e realidade
da crianca; no estimulo a participacdo do aluno; no planejamento de atividades mais
dindmicas, criativas e prazerosas; na valorizagcdo dos conhecimentos dos educandos e do
trabalho em grupo; na utilizacdo de material didatico concreto; na avaliacdo da aprendizagem
e na relacdo professor- aluno.

Novos conhecimentos foram produzidos e as narradoras puderam ampliar suas
concepcdes de interdisciplinaridade; de reflexdo sobre a prética; de avaliacdo; da relacéo
escola, familia e comunidade; e nocbes de legislacdo. Ressaltamos que estes sdo alguns dos
aspectos citados pelas professoras colaboradoras e que outros sdo mencionados em diversos
momentos das entrevistas orais e nos memoriais de formacdo como: religido, sexualidade,
diversidade cultural, inclusdo, e outros ligados aos componentes curriculares desenvolvidos
ao longo do curso.

Aliada a resignificacdo da prética pedagogica e a elaboracdo de novas concepcbes
sobre o ensino, a aprendizagem e aos contextos em que estas se realizam, houve uma
mudanca na postura dessas professoras. Poder olhar para seu trabalho em sala de aula,
perceber a necessidade de mudanca e a0 mesmo tempo entrar em contato com diferentes

metodologias e teorias sobre o ensino causou uma explosédo de sentimentos: o aumento da
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auto-estima, a confianga em seus proprios saberes, a coragem de ousar e enfrentar desafios, a
crenca de serem capazes e a certeza de ter muito a contribuir nos espagos em que atuam.

Fazer emergir as contribui¢des do PROJETO VEREDAS para a formagédo de Marilia,
Cici, Beatriz e Laura ndo foi importante somente para compreendermos como elas tém
percebido a sua propria formagdo e os desdobramentos disso no cotidiano escolar, mas
também nos permitiu observar, que a “formacdo ndo se constroi por acumulagdo (de cursos,
de conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica
sobre as préaticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal”. (NOVOA,
1992, p. 25)

No proximo item daremos continuidade a discuss@o analisando como as colaboradoras
da pesquisa narram sobre a re/construcdo de seus saberes e préaticas de ensino de Histéria a
partir do VEREDAS.

3.3 Os saberes e as praticas de ensino de Histdria na visdo das professoras

Para aprofundar um pouco mais nossa compreensdo a respeito dos impactos do
VEREDAS sobre a formagdo, os saberes e as praticas do ensino de historia das professoras,
partimos da analise das narrativas. Ao indagarmos, no questionario, se (¢ como) os textos e
atividades do PROJETO VEREDAS contribuiram para a re/construcéo de seus saberes e suas
praticas de ensino de Historia, observamos, na amostragem, um resultado em que 100% dos
cursistas responderam: “sim, os textos e atividades do Projeto Veredas contribuiram para a
re/construgdo dos meus saberes e minhas praticas de ensino de Histéria”. Apenas duas
colaboradoras nédo justificaram essa afirmacdo. Para melhor entendimento dessa contribuigé&o,
decidimos agrupar os trechos das justificativas que mais se aproximaram. Com isto
percebemos o destaque das seguintes categorias: linguagem dos textos e atividades; nova
leitura da Historia; formacdo humana e cidadd; mudanca na préatica pedagdgica; aquisicao de
novos conhecimentos; e gosto pela Historia. O grafico a seguir auxilia-nos visualizar os dados
obtidos:
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GRAFICO 4: A contribuic&o dos textos e atividades do PROJETO VEREDAS na re/construcéos
dos saberes e préticas do ensino de Historia:
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FONTE: Questionario aplicado em 2007

De acordo com o grafico, a categoria que mais se destacou foi a “mudanca na préatica

pedagogica”. Chamou-nos a atencdo o fato de a maioria das colaboradoras fazerem referéncia

a valorizacdo da experiéncia, da vivéncia e da realidade do aluno para desenvolver o0s

contetdos de Histdria, como demonstram os trechos das narrativas a seguir:

Mostrou uma forma diferente ao passar conhecimentos, tradigdes e evolugdo dos povos através da
exploragdo da propria vivéncia do aluno e, a partir da,i um aprofundamento maior. Construindo um
olhar critico sobre a Histéria e fazendo desse aluno parte deste contexto. (Colaboradora 14)

Porque fiquei conhecendo a Historia e a trajetéria da Educagdo no Brasil. Aprendi também a
trabalhar a realidade proxima do aluno, sem esquecer a realidade distante. Entendi como trabalhar a
linguagem cartografica. Passei a usar textos, fotografias e musicas no ensino deste conteddo.
(Colaboradora 16)

Porque hoje minhas aulas sdo mais prazerosas e vivenciadas pelo aluno.(Colaboradora 17)

No Projeto Veredas, aprendi praticas interdisciplinares no conteddo de Histdria, elaborar projetos
respeitando as experiéncias e o conhecimento dos alunos, ligando a teoria com a préatica. Ttambém
colaborou muito para o meu desenvolvimento pessoal. (Colaboradora 20)

Porque tive oportunidade de repensar minha pratica pedagogica, de fundamenta-la, baseando em

diferentes teorias e também de realizar com os alunos, aulas mais reais e produtivas. (Colaboradora
13)

Segundo as narrativas, poder repensar a pratica a luz de diferentes teorias e incorporar

0 uso de outras fontes de estudo, como a musica e a fotografia no ensino de Histria foram
contribui¢des importantes do PROJETO VEREDAS.

8 Aos sujeitos do questionario ndo atribuimos identificacdo como forma de resguardar as suas identidades.
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Houve, ainda, duas cursistas que relacionaram 0s conhecimentos historicos com a

“formacdo humana e cidada”:

Porque pude constatar que a Historia tem uma importancia enorme para formacao da cidadania, nos
diversos tempos, espacos e lugares. Através da investigacdo, do debate, do registro e, sobretudo na
acéo. (Colaboradora 10)

Porque somos 0s Unicos seres que social e historicamente nos tornamos capazes de aprender. A
formacdo humana deve contribuir para o exercicio da plena vivéncia da cidadania e formar um
cidadao auténomo, critico, criativo, consciente, justo e solidario, responsavel com o meio ambiente e
com a vida coletiva. O respeito pela diversidade cultural em sala de aula. (Colaboradora 11)

Nessa perspectiva, as colaboradoras atribuiram aos saberes da disciplina Histéria a
base para os debates sociais, a autonomia, a consciéncia e o respeito pelas diferengas.

A “aquisicdo de novos conhecimentos” foi outra categoria significativa para as
cursistas. De acordo com as narrativas, 0s estudos desenvolvidos nos Mddulos de Historia
ampliaram o repertdrio de seus saberes, contribuindo para a leitura um pouco mais critica de

mundo:

Porque me ofereceu oportunidades diversas de enriquecimento de conteddo, de formacdo de atitudes,
de desenvolvimento de habilidades e de trabalho com temas transversais e
interdisciplinaridade.(Colaboradora 22)

Porque acrescentou saberes novos, como, por exemplo, buscar nas entrelinhas dos textos a verdadeira
compreensdo para repassar aos alunos. (Colaboradora 25)

Foi uma reflex&@o sobre os tempos e 0 nosso cotidiano, obtendo subsidios para conhecer um novo olhar
sobre 0 mundo que nos rodeia.
Percebi o valor histdrico e o contexto da minha vida particular e profissional. (Colaboradora 26)

Quando voceé se conhece e se percebe como sujeito histrico torna-se muito mais interessante e eficaz a
tarefa no ensino de Histéria, além de contextualizar os sentidos e significados do sujeito.
(Colaboradora 27)

Os posicionamentos acima expressam 0s significados da fundamentacdo tedrica
contida nos Guias de Estudo para a re/construcdo dos saberes dessas professoras. Outro
aspecto foi a “linguagem dos textos e atividades”. Durante a nossa leitura percebemos que 0s
textos e 0s exercicios convidavam as cursistas para uma interagdo entre elas (cursistas), 0s
conteldos, a realidade e suas praticas pedagodgicas. Para as colaboradoras, esse material foi

importante:
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Porque os textos eram muito criativos e gostosos de estudar, ndo era aquela ““decoreba” a que
estadvamos acostumados. (Colaboradora 2)

Porque eram textos e atividades claras e objetivas que nos levaram a refletir sobre tantos fatos e
acontecimentos, que nos foram ensinados nas escolas de forma ‘““camuflada’. Despertou em mim a
partir do Veredas um interesse maior por esta disciplina.( Colaboradora 3)

Os textos do Projeto Veredas sao ricos e abrem para nds educadores novos horizontes. O Veredas, de
um modo geral, muito nos acrescentou. Aprendemos muito. Foi um Projeto enriquecedor para nos.
(Colaboradora 1)

Essa interagdo entre as cursistas, 0s saberes, as préticas e atividades do Curso fez com

que algumas delas desenvolvessem o “gosto pela Historia”:

Quando comecei a estudar Historia, tive um professor que me deixou traumatizada com a forma de
ensinar, pois ndo tinha nada em suas praticas pedagogicas. No Projeto Veredas, aprendi a gostar, ver
0 quanto é maravilhoso ver a nossa Historia, enfim Historia em todos os angulos, pois através de
materiais concretos, pedagogicos, experiéncia, enfim, tudo esta me ajudando. (Colaboradora 28)

Aprendi a gostar mais de Historia. Despertei 0 gosto ensinando e aprendendo. Hoje gosto de trabalhos,
pesquisa e projetos. Como trabalho com a Fase IV é 6timo, os contelidos e 0 Médulo cinco®® me
ajudam muito. (Colaboradora 30)

O Projeto Veredas colocou-me em contato com uma Historia diferente, uma Histdria com a qual néo
tive contato nas séries por mim cursadas. Fez-me ver fatos e acontecimentos com um olhar diferente.
Apaixonei-me por Histdria. (colaboradora 29)

Por fim, algumas colaboradoras afirmaram que os textos auxiliaram-nas a desenvolver
uma “nova leitura da Historia”, na qual elas se véem e se relacionam com sua construcdo. As

respostas obtidas foram:

Porque foram trabalhados textos criativos e diferentes, nos proporcionando uma melhor compreenséo
dos acontecimentos historicos e, conseqlientemente, renovando nossa pratica pedagdgica.
(Colaboradora 4)

Porque a maneira de ver os acontecimentos historicos foi diferente e podemos analisar e criticar tudo o
que aconteceu, deixando o aluno mais apto para tirar suas préprias conclusdes. Ser mais critico €
participativo. (Colaboradora 5)

Porque antes do Veredas, a Histéria para mim era estatica; havia ocorrido os fatos historicos, e eu nao
tinha a percepgdo de que os cidaddos “comuns” também fazem parte da Historia. E preciso que nos
consideremos como parte da Historia, registrando, participando, conscientemente, do que acontece na
nossa comunidade.(Colaboradora 7)

® O Médulo V referido pela cursista diz respeito & Unidade V que trata da temética “Identidade, meméria e patriménio
cultural”. A unidade VI teve como tema “As cidades na histéria do Brasil: imagens e linguagens”.
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Porque a Histéria se faz através de registros de fatos importantes para uma sociedade. Acontecimentos
estes que muitas vezes sdo conquistados por grandes conflitos. (Colaboradora 8)

Porque se estudava Histéria distante, fora da nossa realidade e contexto, somente os herdéis do passado
construiram a histéria . No Projeto Veredas entendi que a Historia se faz a todos os instantes e nds
somos protagonistas da Historia e ndo coadjuvantes como éramos. (Colaboradora 9)

Porque no Projeto Veredas ficou mais facil compreender a Histdria e repassar este conhecimento para
os alunos, mostrando a eles que todos nds somos parte da Historia. (Colaboradora 31)

A partir do momento em que nos proporcionaram (e ainda proporcionam) uma re-significacao do que é
“Historia”, a sua importancia e maneira de ensinar Hist6ria, proporcionando ao aluno um
entendimento de si e de seu entorno. (Colaboradora 32).

As narrativas sobre as contribui¢des dos textos e atividades do PROJETO VEREDAS
foram bem variadas. Percebemos o descontentamento com o ensino de Historia, que por
muito tempo esteve centrado na linearidade dos fatos historicos, na importancia de decorar as
datas em que eles ocorreram e referendar os herdis desses acontecimentos. Uma Histéria
baseada na criagdo da identidade nacional harménica e sem conflitos entre 0s grupos étnicos
(negro africano, indios e brancos), entre as classes sociais; pautada na estrutura hierarquizada
do curriculo de ensino desta disciplina; na falta de espacos para questionamentos, na analise e
no estimulo a consciéncia critica dos diferentes contextos das sociedades.

No VEREDAS foi possivel, segundo as cursistas, refletir sobre o “modelo” de Historia
que aprenderam durante os primeiros anos de educagdo formal. Algumas colaboradoras
demonstraram estranhamento ou mesmo perplexidade ao falarem sobre o que aprenderam, em
comparacdo com o aprendido no Curso. Houve uma nitida situagdo de desvelamento, da
desconstrucdo de um modelo, de uma concepcdo de saber histérico escolar. Por outro lado,
observamos o entusiasmo proporcionado pelo contato com uma outra leitura da Historia; de
seus conflitos e principalmente, a consciéncia de que a Historia ndo é fruto somente dos
grandes herdis, mas de cada cidaddo, ou seja, trabalhadores, marginalizados, pobres, ricos,
letrados e ndo letrados. Enfim, a compreensdo de que a Histdria é produzida pela interacdo
dos diversos sujeitos num determinado espaco e tempo.

Nas entrevistas orais com as quatro colaboradoras da pesquisa - Marilia, Cici, Beatriz
e Laura - buscamos aprofundar nossa analise sobre as contribui¢cdes dos materiais didaticos do
PROJETO VEREDAS para 0s saberes e praticas de ensino de Histéria, sendo que:

Para a professora Marilia:
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Contribuiu a passar, mas ndo entregar pronto, a fazer com que o aluno procure sozinho e
consiga, apesar das deficiéncias, pensar sozinho e ter a sua opinido sobre como as coisas
aconteceram. Para que ele compreenda a Historia, faco uma linha de tempo com o dia em
que nasceu, 0 ano, o que aconteceu de importante naquele periodo. E depois quando tinha dez
anos?Entdo, sdo essas coisas que aconteceram naqguele dia, naquele ano, o que aconteceu
depois, 0 porqué aconteceu.

Marilia ensina Histéria de uma forma ladica, buscando trabalhar o raciocinio, o
pensamento critico e as relagdes entre os acontecimentos dentro dos limites cognitivos de seus
alunos. Mas deixa claro que o VEREDAS a ensinou ‘““fazer com que cada crianga pense e

tenha a sua prépria opinido™, a ndo reduzir o ensino a transmisséo do contetdo.

As professoras Cici, Beatriz e Laura afirmaram o seguinte:

Eu uso minhas apostilas até hoje; virou, mexeu e eu estou 14 em cima delas, sdo como se
fossem meus professores, porque foi 0 curso que me ensinou a gostar de Historia. Antes eu
ndo gostava, agora gosto. (Cici)

Segundo Cici a mudanca na sua pratica e em seus saberes para o ensino de Historia
estdo relacionados ao fato de ter aprendido a gostar de Historia.
Enguanto para Beatriz:

Com relagdo as préticas de ensino de Histdria, sempre vou falar que o Veredas contribuiu e
muito. Hoje a nossa maneira de ensinar é diferente, ndo ficamos mais limitadas ao espaco da
sala de aula. Por exemplo, quando ensinei o contetdo sobre o bairro, expliquei a sua cultura,
comparei com outros espagos, sai com 0s meus alunos. Antes eu ndo saia, ndo tinha coragem.
Mas vimos nos videos, que quando os professores saem com os alunos, véem coisas diferentes
e ao retornar para a sala desenvolvem um trabalho gostoso, diferente e que as criancas
gostam de fazer. Na hora de sair conversei com eles: hoje vamos sair da sala para fazer um
trabalho, mas ndo é s6 para se divertir, tem que colocar tudo no papel. Dessa forma
combinamos o que poderia ou ndo ser feito. No VEREDAS aprendi a combinar com os alunos
antes de sair da sala de aula. As regras sdo eles que fazem, por isso ndo querem quebré-la.
(Entrevista Oral)

Os videos constituiram-se em um dos materiais didaticos mais ilustrativos para
Beatriz, pois a estimulou a trabalhar com os conteudos de Histéria em outro contexto que ndo
fosse o da sala de aula. A conversa com os alunos antes das atividades também foi citada
como um aspecto importante, uma vez lhe que possibilitou trabalhar diferentes aspectos:
foram delegadas responsabilidades, delinearam-se limites, estimulou-se a cooperacdo e as

regras foram construidas com os alunos, sem a necessidade de imposicéo autoritaria.
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Para a professora Laura, a contribuicdo do material didatico do VEREDAS
concretizou-se numa proposta de ensino e aprendizagem de Histdria desenvolvida a partir da

realidade do aluno, tendo como referéncia a propria crianca e sua historia:

Os materiais didaticos do Veredas mexem com a nossa préatica, com o nosso dia-a-dia. O
Curso exerceu uma funcéo importante para mim: hoje posso fazer pesquisa, as vezes eu trago
recorte de jornal. Mas na Historia, procuro trabalhar a vivéncia da crian¢a; do cotidiano
delas; buscando palavras mais proximas, procuro colocé-las dentro da Historia, fazendo
parte da historia da vida da mée, do pai, da avd, da tia, do vizinho, da minha historia. Todas
as criangas que ja passaram por mim, hoje fazem parte da minha historia, da histéria dessa
escola, da histéria do seu espaco social e, sempre procuro mostrar isso a ela. (Entrevista oral)

Para as colaboradoras, mudancgas na prética de ensino de Histéria como: aprender a
estimular os alunos a pensarem e terem opinides proprias; sair do contexto da sala de aula e
incorporar a histéria da crianga foram repercussées importantes produzidas pelos materiais
didaticos do PROJETO VEREDAS. Sdo abordagens metodologicas que passaram a fazer
parte do cotidiano dessas professoras.

Nas narrativas, foi possivel ainda, apreender as experiéncias das professoras com 0s
saberes historicos estudados nos anos iniciais do ensino fundamental e no Curso Normal. As
narradoras apresentaram experiéncias semelhantes sobre o ensino e aprendizagem da

disciplina.

Marilia:

Era so falar e ler sobre a Historia do Brasil, do seu descobrimento, a histéria da Guerra
Européia. Até entdo, ndo tinhamos idéia de como aconteciam as coisas,ou porque a gente
precisava estudar aquilo. Era s6 ler. Raramente se questionava ou procurava saber a
influéncia daquilo no nosso dia-a-dia,e no nosso presente. Tanto é que eu decorei a biografia
todinha de Duque de Caxias para ganhar cinco pontos na nota. Até pouco tempo eu a sabia
inteirinha.

CICI:

Eu aprendi a estudar Historia agora no Veredas, porque fui traumatizada com o ensino dessa
disciplina. Nunca tive um professor que me ensinasse a entender este estudo. Era tudo
““decoreba”, data, e nome. Nao entendia nada que o professor ensinava; era prova oral, licAo
oral, e s6 nos mandava copiar do livro e responder; a vida inteira foi assim. Por isso tive
panico de Historia. O professor dizia: "abram o livro e copiem, fagam um resumo e
responda”. E as provas eram todas objetivas, cheias de datas. N&o tinha incentivo nenhum,
ndo tinhamos vontade de estudar. O professor ndo era criativo, ndo nos levava a fazer
pesquisa, nem saia da sala de aula para olhar, pér a mdo na massa e experimentar, como
fazemos hoje. Por exemplo, quando estudamos a Historia de Uberlandia, levamos nossos
alunos aos Museus. Comegamos desde a primeira rua, dos acontecimentos, ou seja, partindo
do concreto. E o prazer de estudar Historia € isso, porque sé falar e ver gravura ndo importa,
o0 legal é ver o concreto. E na época que estudei ndo era assim. Decorei data, nome, tudo
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muito objetivo, as aulas eram magante, ndo tinha prazer em assistir uma aula de Historia.
Quando comecava, eu ja pensava que hora ia acabar. O professor chegava ali, sentava e
mandava responder trinta, quarenta, sessenta perguntas, e iamos para casa responder aquilo
ali na maior dificuldade, com a ajuda do pai e da mae. Terminava e o professor nem olhava
aquilo Ia. (Entrevista Oral)

BEATRIZ:

Sempre odiei Histéria. N&o gostava porque era simplesmente decorar. Sabe onde € que eu
fui ver o tanto que a Histdria é gostosa? No VEREDAS. Antes eles nos faziam decorar datas,
nomes. Nunca decorei aquilo; ndo sou boa para decorar, nunca consegui aprender assim.
Mas se me contar uma histéria vou gravar. Pelo menos se expressar com emocdo, aquilo vai
ficar na minha mente para sempre, e procurei trabalhar isso com meus alunos.

LAURA:

Eu tinha pavor de Histéria. Era politica, muito patriotismo, entdo eu nem tenho muita
lembranca. A Unica coisa que lembro é que tinha que decorar o nome de presidente, de
ministro e eu ndo conseguia, porque nunca gostei de politica, ndo gosto até hoje. Ndo que ela
seja pior, porque atualmente eles nos permitem conhecer a politica, antes a gente nédo
conhecia de verdade, era s6 aparéncia. Era horrivel, a Historia era mais para o lado politico,
descobrimento do Brasil de uma forma mascarada. Os fatos historicos, pan-americano, datas
comemorativas, eram bem fortes. (Entrevista Oral)

O repudio pela disciplina Historia, ao longo da formacéo, revela uma metodologia de
ensino centrada na copia, memorizacdo, repeticdo e transmissdo de datas comemorativas,
nomes e fatos importantes presentes na Histéria Nacional. “A memorizagdo era a ténica do
processo de aprendizagem e a principal capacidade exigida dos alunos para 0 sucesso
escolar”. (BITTENCOURT, 2004, p. 68). Nao havia a preocupacgéo do professor em construir
0 conhecimento histérico com os alunos, como revelou Cici: *“. O professor ndo era criativo,
ndo nos levava a fazer pesquisa, nem saia da sala de aula para olhar, pér a mdo na massa e
experimentar, como fazemos hoje”. Importava menos ainda a capacidade e os limites do aluno
para memorizar tais informacdes, como no caso de Beatriz que ndo tem facilidade para
decorar. De acordo com Bittencourt (2004) a situagdo do educando tornava-se mais dificil
quando era chamado a responder aos questionamentos e ndo conseguia fazé-lo com a mesma
precisdo dos livros, pois sofriam dolorosos castigos fisicos, como a palmatoria. Ao nosso ver,
essa metodologia pouco contribui para a formagéo do aluno, causa-lhe constrangimentos e o
submete a violéncia fisica, emocional e cognitiva.

Em um ambiente pouco estimulador para aprendizagem, onde “ ‘saber historia’ era

dominar muitas informacgdes, 0 que, na préatica, significava saber de cor a maior quantidade
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possivel de acontecimentos de uma historia nacional” (BITTENCOUT, 2004, p. 69), corre-se

o risco de o aluno perder o gosto e 0 interesse pela disciplina.

Para Marilia:

Nunca gostei muito do que eu era obrigada a estudar, como a Historia do Brasil. Desde o
comeco ouco falar: Tiradentes, Pedro Alvarez Cabral, Américo Vespucio e Cristdévéo
Colombo e essa “balela” toda. Achava um horror terem matado o Tiradentes, nao
concordava com o fato de o Brasil ter sido col6nia de Portugal, achava que os portugueses
eram um povo aproveitador e tinha dé dos escravos pelo que acontecia a eles. Entdo, era uma
Historia do Brasil que eu ndo compreendia. (Entrevista Oral)

O desencanto de Marilia pelo ensino de Historia do Brasil esta relacionado a obrigagéo
“de saber” determinados conteudos. Como a metodologia de ensino era baseada na
memorizagdo, e ndo foi desenvolvido um ensino que permitisse outra leitura da Historia que
ndo fosse a dos colonizadores, descobridores de uma ‘nova’ terra e fundadores de uma nacao,
a histéria do Brasil tornou-se pouco interessante, ou seja, uma “balela” como afirmou a
narradora.

Hoje as aulas da professora Marilia, segundo ela, partem das experiéncias de seus
alunos. Ela gosta de ensinar os contetdos de Historia:

Gosto. Acho que, além do saber e da cultura em geral, € possivel os alunos terem uma nogéo
daquilo que influencia a vida deles. Por exemplo, quando chegou a semana da Congada,
conversei com 0s alunos, porque tinha criangas na escola que participaram e entéo
estudamos a partir disso. Acho essencial saber o porque de tantas coisas, pois tudo que existe
hoje é conseqiiéncia de algo do passado e o que fizermos hoje vai refletir no futuro. E isso que
tento explicar aos meus alunos. (Entrevista Oral)

Para Marilia o ensino de Historia possibilita a aquisi¢cdo ndo sé de saberes especificos
dessa disciplina, mas também, a aproximacgdo da cultura e a compreensdo das conexdes
passado e presente.

As professoras Cici, Beatriz e Laura afirmaram:

Aprendi a gostar de ensinar agora. Antes ndo gostava de estudar e nem de ensinar. Por isso
falo que o VEREDAS mudou minha identidade profissional, ele me ensinou a gostar de
Historia. Hoje gosto de estudar, ensinar, ler, trabalhar. (CICI, Entrevista Oral)

N&o. Eu gostava de estudar Ciéncia. Historia de jeito nenhum. Minha professora sentava e lia
muito. Mas hoje, gosto demais! Procurei dar esse conteido para os alunos de uma forma
bem diferente. N&o lendo, posso até ler, mas daquela leitura tem que sair algo diferente.
(BEATRIZ, Entrevista Oral)
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Detestava estudar esses contetidos! Mas hoje gosto de trabalha-los. Atualmente a Historia no
ensino fundamental trata a historia da crianga. Esté voltada para a &rvore geneal6gica: vovo,
vovd, mamae, como ele surgiu, irmdos, a familia, a linha do tempo para eles chegarem até
hoje. E tém as datas comemorativas também, sdo muitas, nunca vi ter tantas. Mas procuro
ensinar principalmente as mais significativas. Busco uma forma diferente do que era antes,
pois tinhamos um conteido prontinho a ser decorado. Hoje temos que ensinar os contetidos
sobre as datas comemorativas e 0s vultos, mas a importancia maior sao eles — as criangas
dentro da historia -, esses outros sdo complementos que fazem parte do conhecimento de uma
forma geral. (LAURA, Entrevista Oral).

No processo de aprendizagem dos saberes histéricos, as interpretacdes e
construges das narradoras ndo importavam, suas experiéncias pessoais ndo eram utilizadas
nesse processo de ensino e aprendizagem. Era necessario memorizar, fazer abstracfes de

contetidos que se mostravam distantes do seu cotidiano. Para Cabrini (2004),

Essa historia, que exclui a realidade do aluno, que despreza qualquer
experiéncia da historia por ele vivida, impossibilita-o de chegar a uma
interrogacdo sobre sua prdpria historicidade, sobre a dimensdo historica de
sua realidade individual, de sua familia, de sua classe, de seu pais, de seu
tempo... Essa historia torna “natural” o fato de o aluno ndo se ver como um
agente histdrico, torna-o incapaz de colocar questdes ou de perceber 0s
conhecimentos que, a partir de suas experiéncias individuais, possam ser base
de discussdo em sala de aula. E o famoso divorcio entre a escola e a vida e
que expressa a grande despolitizacdo do ensino. O comprometimento com a
estrutura autoritaria abafante da sociedade que perpassa toda a escola se
manifesta na relacdo entre saber e poder; isso faz com que o aluno parta do
pressuposto de que o que deve ser ensinado é o que a escola procura ensinar e
0 impede de pensar qualquer outra alternativa de contetdo. (p. 21-22).

A impossibilidade de pensar em outros conteudos e outras alternativas de ensino, a ndo
ser 0 que a escola procurou ensinar, remete-nos a uma afirmacéo da professora Cici: “Hoje
tenho recursos a serem explorados. Porque antes eu ndo sabia nada, ndo fui ensinada a
explorar, a busca recursos.” Nota-se a dificuldade da narradora de conseguir ir além do que
Ihe foi ensinado, tanto no ensino fundamental como no Curso Normal de ensino médio.

Contudo, as narradoras afirmam que aprenderam a gostar de Historia e gostam de
ensind-la. Relataram a possibilidade de trabalhar com a histéria da crianca, de sua familia e
com a realidade em que estdo inseridas. Somam-se a isso as opc¢des metodoldgicas, a
diversidade de materiais de apoio e estratégias de que podem lancar mdo quando ensinam.
Sobre os materiais didaticos que utilizam em sala de aula (Internet, jornal, revista, mdsica,

videos, imagens, livros didaticos), e as contribuigdes destes para 0 ensino e aprendizagem de
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Historia registramos o seguinte: a professora Marilia afirmou que utiliza “tudo”. Para ela

todos os materiais contribuem para o ensino de Historia:

Contribui. Pela propria concepcao da forma impressa da escrita. Onde se escrevia? Como foi
registrado? No livro impresso. Tudo isso ajuda a conduzir a aula. Falo para eles: no meu
tempo néo tinha Internet, nem cogitava, era livro mesmo, decorar data. Era muito chato. Hoje
em dia a Internet tem muita coisa. Tinha novela que passava em Sdo Paulo e demorava quase
dois meses para passar aqui. A noticia, ouviamos pelo radio porque era mais rapido, mas na
televisdo s6 no outro dia. Hoje em dia as coisas acontecem e sabemos na hora o que esta
acontecendo. E tudo isso é Histdria, tudo isso ajuda a crianca a entender o tempo presente,
porque a gente usa o tempo presente e o passado. (Entrevista Oral).

Marilia ndo deixa claro se faz uso da Internet, do radio, da TV e de material impresso
para desenvolver o ensino de Histdéria, apenas cita estes meios de comunicacdo para
estabelecer relagdes temporais entre o passado e o presente.

As professoras Cici, Beatriz e Laura também afirmaram utilizar diferentes tipos de

materiais didaticos:

Utilizo livro didatico, video, Internet, pesquiso Historia na Biblioteca Municipal e Museu da
prefeitura, para conhecer melhor o municipio. A biblioteca da escola tem material riquissimo.
Utilizo a pesquisa dos proprios alunos; da televisdo; pesquisa em revistas, jornais, recortes. E
isto ajuda porque estimula a crianca a ler; ele I&, grava e depois te conta a histdria do que
leu. No6s trabalhamos muito com pesquisa para que ela possa ler e buscar.(Cici, Entrevista
Oral)

Utilizo cartazes, dramatizaces, historias, e o livro também. Apesar de usa-lo pouco, porque
os alunos ndo o possuem.®” Este ano chegou pouco material para nds. Mas os outros
materiais contribem muito porque, por exemplo, o video, ver é muito melhor do que vocé
apenas falar. Quando o aluno vé a imagem, aprende mais. (Beatriz, Entrevista Oral)

As criancas amam materiais diferentes. Isto proporciona mais prazer & aula. S&o jornais,
revistas, histérias em quadrinho, masicas, varios tipos de textos, DVDs, retroprojetor, até um
recurso que esta na sala de aula que ¢ a realidade, um estojo, embalagem. Todo recurso que
vejo que pode acrescentar utilizo. O que tenho ali, ou 0 que peco para eles trazerem antes.
Assim, os aluno ficam mais interessados, prestam mais atencéo. Eu sinto que eles aprendem e
rendem mais. (Laura, Entrevista oral)

87 Beatriz utiliza pouco o livro didatico porque quando o Governo enviou os livros para a escola foi baseado na quantidade de
alunos registrados no ultimo censo escolar. Todavia a escola foi ampliada, aumentando o nimero de salas e por conseqiiéncia
muitos alunos ficaram sem o livro, precisando fazer revezamento entre as turmas.
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No relatorio de pratica pedagdgica, Laura desenvolveu um Projeto Interdisciplinar
com o tema: “A gente faz um Pais...” ®. Esta proposta de trabalho foi realizada com alunos da
Fase IV do Ciclo Complementar de Alfabetizacdo (4° ano ) do ensino fundamental e que teve
como um de seus objetivos “analisar a diversidade étnica e cultural da populacéo brasileira”
(FONSECA e GUIMARAES, 2005, p. 133). Para isso, a narradora utilizou diversas
metodologias: textos de diferentes autorias, letra de musicas, entrevistas, leitura de livro de
literatura, pesquisa, debate, filmes, construcdo de painéis, producdo de texto, fotografias,
elaboracdo de mapas e de gréficos.

No relatério, Laura descreveu como foi o desenvolvimento desse Projeto nos 45 dias
previstos para sua realizacdo. Selecionamos uma das atividades realizadas pela colaboradora
com seus alunos para ilustrar o uso dos diferentes materiais pedagdgico em sala de aula

citados por ela. A narradora iniciou o trabalho da seguinte forma:

Organizei a sala em circulo e pedi que observassem a caracteristica de cada coleguinha: tipo
de cabelo, cor de pele, estatura, cor dos olhos e cabelo, tracos e deixei que fizessem
comparagdes entre eles e em seguida fiz as seguintes perguntas: Por que existem essas
diferencas? Quem sdo os brasileiros? Como sdo? Como vive a populacdo do Brasil? Em
seguida ouvimos, cantamos, discutimos, interpretamos e vivenciamos a musica “Lourinha
Bombril™’, versao Hebert Vianna, onde retrata um Brasil que é formado por varias culturas.

As cangdes tém sido utilizadas como material de fonte historica nas aulas de Historia,
servindo de introdugdo a varios temas, como aqueles relacionados a ditadura militar, as
condicBes socioecondmicas dos brasileiros, a vida do trabalhador e & questdes étnicas como a
cancao/versédo de Hebert Viana “Lourinha Bombril.” Para Abud (2005)

Um trabalho com a linguagem expressa das cangdes foge ao convencional em
sala de aula. Seu proposito é auxiliar o aluno a construir o conhecimento
historico a partir de documentos diferenciados dos costumeiramente presentes
nas aulas e, por isso, sua utilizacdo esté relacionada a propostas alternativas
de organizacdo de contetdos. [...] Tal metodologia de ensino auxilia os alunos
a elaborarem conceitos e dar significados a fatos historicos. As letras de
musica se constituem em evidéncias, registros de acontecimentos a serem
compreendidos pelos alunos em sua abrangéncia mais ampla, ou seja, em sua
compreensdo cronoldgica, na elaboracdo e re-significacdo de conceitos
préprios da disciplina. (p. 315-316).

% O Projeto Interdisciplinar: A gente faz um Pafs... foi uma proposta de trabalho elaborada pelas autoras lara V. Guimaraes e
Selva G. Fonseca, prevista no sétimo moédulo do CURSO VEREDAS. A elaboragdo e desenvolvimento deste Projeto fez
parte do Relatério de Préatica Pedagdgica da colaboradora.
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Na perspectiva de aprofundar um pouco mais o estudo sobre a diversidade étnica e
cultural da populacéo brasileira, a professora Laura distribuiu parte da referida letra da cangéo
e propds aos alunos que refletissem sobre duas questdes:

llustragdo 1: Atividade contida no relatorio de préatica pedagdgica
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1. Anote dentre as locucdes acima, as que fazem parte da cultura do povo
brasileiro. Justifique sua resposta.
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FONTE: Relatorio de pratica pedagdgica, 2005.
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Segundo a professora foi possivel aos alunos, ndo s6 ouvir a masica, mas também
pensar sobre 0s conhecimentos histéricos nela contidos como a miscigenacdo, as diversas

culturas e as diversas caracteristicas que compdem as identidades do povo brasileiro.

De modo geral, observamos nas narrativas de todas as colaboradoras, que elas fazem
uso de diferentes fontes e recursos para trabalhar o ensino de Histéria: videos; Internet;
historias em quadrinhos; retroprojetor; TV; DVD,; revista e jornal. Para as professoras esses
materiais tém contribuido com o processo de aprendizagem das criancas, pois as aulas ficaram
mais prazerosas e as criangas participam ativamente. Além disso, os alunos da professora Cici
ndo ficam presos a sala de aula, freqiientam a Biblioteca Municipal, Museu e a Biblioteca

escolar.

O uso desses recursos tem se constituido, ao nosso ver, em estratégias pedagdgicas
que podem auxiliar o aluno a construir conhecimentos importantes relativos aos saberes
historicos, bem como dominar conceitos e informacdes trabalhados nessa disciplina. Na
perspectiva de se trabalhar com esses suportes metodoldgicos, Bittencourt (2004) nos chama
atencdo para a escolha do material didatico, pois a selecdo feita pelo professor esta

intimamente ligada ao método de ensino e & formacao do aluno. Para a autora:

O material didatico, por ser instrumento de trabalho do professor, é
igualmente instrumento de trabalho do aluno; nesse sentido, é importante
refletir sobre os diferentes tipos de materiais disponiveis e sua relagdo com o
método de ensino. Existem os que sdo confeccionados para privilegiar
trabalhos individualizados dos alunos e favorecem a criagdo de técnicos
competentes, os quais também se podem transformar apenas em individuos
possessivos e competitivos. Uma formacgdo dos alunos voltada para a
valorizacdo do trabalho em equipe e para a necessidade constante da interagéo
entre grupos, tendo em vista a realizacdo de tarefas, exige opgbes por
materiais didaticos adequados, que facilitem o alcance de tais objetivos. A
escolha dos materiais depende, portanto, de nossas concepgbes sobre o
conhecimento, de como o aluno vai apreendé-lo e do tipo de formacédo que lhe
estamos oferecendo. O método para a utilizacdo dos diversos materiais
didaticos decorre de tais concepgdes e ndo pode ser confundido com o simples
dominio de determinadas técnicas para a obtencdo de resultados satisfatorios.
(p. 298-299).

Ficar atento, tanto para a escolha do material didatico, quanto ao uso que se faz dele,
torna-se indispensavel, a fim de evitar a elaboracdo de conceitos e atitudes indesejaveis pelos

alunos.

Sobre as contribuic¢des e os impactos do PROJETO VEREDAS registramos:

152


http://www.pdfdesk.com

O PROJETO VEREDAS proporcionou impactos de mudanca, de amplia¢&o de conhecimentos
e de crescimento. Havia muitos conteldos no ensino de Historia que eu ndo compreendia e
achava dificil de entender. Foi uma maneira nova de compreender os acontecimentos, de
questionar, e auxiliar nossos alunos aprenderem a questionar, a serem criticos e a néo
aceitarem a Histdria como pronta e acabada. (Marilia, Entrevista Oral).

Marilia revelou que atribuiu novo significado ao ensino de Historia a partir do
PROJETO VEREDAS. Afirmou, ainda, que houve mudanca na sua préatica pedagogica, pois
ao contrario de sua experiéncia pessoal, como professora passou a ensinar aos seus alunos que
a Histéria ndo € uma construcdo acabada, mas que pode ser questionada e pensada

criticamente.

Para Cici:

O PROJETO VEREDAS me animou. Quando comecei a estudar e percebi que conseguia
resolver as atividades dos Guias de Estudo rejuvenesci, me senti jovem outra vez, elevei
minha auto-estima e me senti capaz. Construi saberes, conhecimentos, mudei minha maneira
de trabalhar, de ensinar Histéria na sala de aula. Consegui sair de um trauma que tive no
ensino fundamental com o ensino de Histéria. Para falar a verdade quando eu comecei a
estudar no VEREDAS levei um susto, pois percebi ha quantos anos eu estava trabalhando
errado e ninguém me despertou para isso. Senti um peso enorme na consciéncia. E se ndo
tivesse surgido o VEREDAS, terminaria minha carreira profissional errada desse jeito, sem
fazer nenhuma correcédo? O que seria dos meus alunos no futuro? Porque eu trabalhava com
eles da forma como eu tinha sido ensinada. Tinha panico de Histéria e devo ter passado
panico para os meus alunos. Entdo, com o PROJETO VEREDAS tive, a oportunidade, depois
de muitos anos, de reestruturar e aprender a ensinar Historia. (Entrevista Oral)

Para a colaboradora 0 PROJETO VEREDAS foi importante na sua atuacdo
profissional, na medida em que provocou mudanga na sua pessoa. Cici acreditava que a
proximidade de sua aposentadoria j& ndo demandava mudanca: ‘“achava que estava tarde
para tudo, e que tudo estava bom. Pensava estar velha, na hora de aposentar e que nao
precisava mudar nada” (Entrevista Oral). Poder ler, entender e resolver as atividades
previstas no material didatico do Curso, refletir sobre sua prética provocaram um sentimento
de “ser capaz”, 0 que, por conseqliéncia, elevou a auto-estima, despertou o desejo de
aprender, de re/construir sua pratica pedagdgica e superar 0s traumas da Historia que lhe foi

ensinada nos primeiros anos de formagao escolar.

Nesse sentido, corroboramos com Moita (1992) ao afirmar que “o educador é o
principal ‘utensilio” do seu trabalho e que é o agente principal de sua formagéo” (p.
114). Acreditamos que a mudanca na educacéo profissional de Cici s6 foi possivel porque ela
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acreditou que isso poderia se concretizar e investiu 0 seu “eu” nessa nova formacéo, pois

como ela disse: “Vocé tem que acreditar, e eu acreditei”. (Entrevista Oral).

Para Beatriz:

O PROJETO VEREDAS foi muito importante porque me tirou a preocupacao de ter de fazer
um curso superior, sendo que ndo tenho recursos financeiros para isso. Também nos ensinou
novas metodologias para desenvolver as aulas, e nos motivou a fazer a diferenga. E acredito
que fiz, pois ao iniciar o ano letivo a Supervisora elogia meu trabalho, e pede as professoras
iniciantes na escola para ler meu caderno de planejamento e o material do Curso.(Entrevista
Oral)

De acordo com Beatriz, 0o PROJETO VEREDAS lhe possibilitou permanecer atuando
no magistério, pois como mencionado em narrativas anteriores, ela ndo teria recursos
financeiros para custear a formacdo em nivel superior. No &mbito pedagdgico, a colaboradora
também sentiu diferenca na préatica de ensino de Historia, pois 0 VEREDAS permitiu-lhe
ampliar seus conhecimentos histdricos e incentivando-a buscar outras estratégias de ensino.
Essa mudanca foi percebida, igualmente, por sua Supervisora Escolar, que passou a ver em

Beatriz uma referéncia pedagogica para aqueles educadores que ndo participaram do Curso.

Para Laura:

A formacao no VEREDAS me ajudou a entender que cada um tem a sua historia, dentro da
Historia no todo. Antes a Histéria para mim eram os vultos, as datas comemorativas,
descobrimento do Brasil, e 0 Curso mostrou que Histéria ndo € isso. Eu tenho a minha
historia, fago parte da historia de muita gente e a minha histéria é a minha identidade.
Procuro ensinar isso aos meus alunos. Ensino aqueles conhecimentos histéricos tradicionais,
mas com a crianca fazendo parte da Historia maior.Acho que esse foi o grande impacto do
VEREDAS.

De forma objetiva, Laura afirmou que o maior impacto do PROJETO VEREDAS na
re/construcdo de seus saberes e préaticas no ensino de Historia foi a concepgdo de Historia
como uma construgdo coletiva, permeada por diferentes historias. Se antes de sua formacéo
no VEREDAS, Laura acreditava que essa disciplina era centrada nas datas comemorativas e
vultos importantes, hoje ela diz ensinar Histdria trabalhando estes conhecimentos, aliados a
idéia de que o aluno € um agente historico e sua vida faz parte da construgdo da Historia.

Dialogar com as colaboradoras e refletir sobre as trajetérias de suas formacgdes

possibilitou-nos compreender como elas aprenderam Histdria no ensino fundamental e médio;
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como, apds a conclusdo da formacdo superior, no papel de professoras, ensinam esse

conteldo.

As narrativas evidenciam mudangas importantes na postura pessoal e profissional
dessas educadoras. Além disso, houve momentos em que percebemos movimentos de
superacdo de traumas, de concepgdes tradicionais de ensino e aprendizagem de Historia,
adquiridas nos primeiros anos escolares. As colaboradoras demonstram um processo de busca
de aquisicdo de conhecimentos histéricos e de metodologias de ensino que auxiliem a
aprendizagem dos alunos, permitindo-nos concluir que o PROJETO VEREDAS foi um
potencializador da (re) construcdo dos saberes e praticas pedagogicas no ensino de Histdria

nos ano/séries iniciais do ensino fundamental.
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Consideracoes Finais

Ao desenvolver esta pesquisa, nosso objetivo foi analisar a proposta do PROJETO
VEREDAS e seus impactos na formagéo, nos saberes e praticas pedagogicas de professores

que ensinam Histdria nos anos/séries iniciais do ensino fundamental.

Assim, no Capitulo 1, destacamos que o contexto histérico do Brasil na década de
1990 foi marcado pela busca da insercdo do pais na nova ordem internacional de globalizac&o
econdmica. Para que este objetivo fosse alcangado o Brasil deveria superar os problemas no
setor educacional tais como a repeténcia, evasao e altas taxas de analfabetismo. Nessa
perspectiva, organismos internacionais como o Banco Mundial e 6rgdos da ONU passam a
financiar projetos educacionais com vistas a promover a melhoria do desempenho educacional
brasileiro por conceberem a educagdo um dos caminhos para o desenvolvimento humano,

social e econdmico.

Uma das ac¢bes que marcou esse periodo foi a aprovacéo da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional n® 9394 em 1996, com orientagdes que trouxeram repercussoes
importantes para o sistema educacional, principalmente a exigéncia do nivel superior para
formacdo de professores que atuam na educacdo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental. Diferentes programas de formacgédo, capacitacdo e atualizacdo docente em
servico sdo implementados. Entre eles, salientamos na pesquisa 0 PROINFO, TV ESCOLA,
RADIO ESCOLA, PROFORMACAO, PROINFANTIL, PROCAP e 0 PROJETO VEREDAS
— Formacdo Superior de Professores -, objeto de nossa anélise.

No segundo Capitulo, o VEREDAS foi caracterizado como um curso de formacéo em
servigo, a distancia, elaborado e desenvolvido pela Secretaria Estadual de Educacdo/MG em
conjunto com estados e municipios no estado de Minas Gerais. Foi composto por cinco
sistemas integrados que garantiram sua execucdo e organizagdo, sendo eles: Sistema
Instrucional, Sistema Operacional, Sistema de Tutoria, Sistema de Monitoramento e
Avaliacéo de Desempenho e o Sistema de comunicacdo. A articulacdo desses sistemas foram
imprescindiveis para que 0 PROJETO VEREDAS habilitasse, em curso de graduacdo plena,
os professores das redes Pulblicas de Educacdo de Minas Gerais; elevasse o nivel de
competéncia profissional dos docentes em exercicio; contribuisse para a melhoria do
desempenho escolar dos alunos das redes publicas de Minas Gerais, nos anos iniciais da

educacgdo fundamental; e valorizasse a profissionaliza¢do docente.

156


http://www.pdfdesk.com

Constatamos que a Proposta Pedagdgica e Curricular do Curso VEREDAS buscou
formar o professor em trés dimensdes: a do pensador, do profissional e do cidaddo. Valorizou
0s saberes elaborados no cotidiano dos cursistas; estabeleceu um vinculo com a instituicdo
escolar em que eles atuam visando a contribuir para a articulacdo entre teoria/pratica; e
possibilitou a reflexdo desses professores sobre a sua pratica numa perspectiva critica e
construtiva. Para nos, a articulacdo entre o cotidiano escolar, e a fundamentacdo tedrica
desenvolvida no VEREDAS permitiu a (re) construcdo de saberes e praticas, bem como a
formacéo e a atuacdo docente.

Algumas dessas mudancas puderam ser percebidas quando analisamos as narrativas
registradas no memorial de formac&do, nos relatorios de préaticas pedagogicas, nas entrevistas
orais das colaboradoras Marilia, Cici, Beatriz e Laura e, nas respostas do questionario enviado
aos cursistas do VEREDAS, na Universidade Federal de Uberlandia.

No Capitulo 3, o didlogo com as colaboradoras permitiu-nos conhecer seus processos
de formagdo profissional desde o ensino médio até a conclusdo do ensino superior no
VEREDAS. Ao narrar essa trajetoria, as professoras reviveram experiéncias pessoais
marcadas por desejos, espera, rupturas, superacdo, esforco, aumento da auto-estima e
concretizacdo de sonhos. Com isso, demonstraram que o0 caminho para a formagdo
profissional ndo se separa da formagdo pessoal, ndo é linear e nem previsivel, mas trata-se de
construgdo cotidiana, interativa entre o “eu” e o profissional, conquista de espacos e
superacédo de desafios.

Ao registrar as contribuicdes do PROJETO VEREDAS, as colaboradoras afirmaram
que este Curso provocou mudancas nos aspectos pedagdgicos de suas préaticas, pois elas
passaram a desenvolver uma relacdo horizontal e de amizade com seus alunos, sem
autoritarismos. O planejamento de ensino tornou-se flexivel e conta com a participacdo dos
educandos; a avaliacdo tem como ponto de partida o erro das criangas, no sentido de auxilia-
las a supera-lo; novas estratégias para ensinar e aprender sdo utilizadas como, por exemplo, 0s

trabalhos em grupo, as saidas da sala de aula, pesquisa e discussdes coletivas.

A pesquisa evidenciou um processo de (re) construcdo de saberes e praticas de ensino
de Historia. As narrativas demonstraram que a Historia ensinada as colaboradoras no ensino
fundamental e médio tinha como foco o estudo biografico dos grandes herdis e batalhas. O
método de ensino era centrado no professor, na leitura dos textos, no uso de questionarios e
memorizagdo de suas respostas. Essas estratégias acabaram por provocar o repudio a
disciplina em questdo. Contudo, as narradoras afirmam ter encontrado, nos textos e atividades
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do PROJETO VEREDAS, subsidios para a aquisi¢do de novos conhecimentos histdricos, o
gosto pela Historia e a possibilidade de conhecer outros saberes historicos, como o cotidiano,
a infancia, as cidades, a diversidade cultural, memoria, patriménio histérico, pluralidade

religiosa, a luta pela cidadania e a histdria local.

Para nos, essa mudanga nos saberes e préticas do ensino de Historia vincula-se ao
exercicio de reflexdo sobre como as colaboradoras aprenderam e ensinam a disciplina. Ao
confrontar as teorias estudadas e a prética, houve tomada de consciéncia e a ampliacdo de
saberes necessarios a (re) orientacdo docente. Dessa forma, 0 PROJETO VEREDAS marcou,
segundo as vozes das protagonistas, a pratica e experiéncia dos cursistas como espaco de

formagcéo.

A pesquisa nos proporcionou uma reflexdo sobre o processo formativo, o
desenvolvimento profissional e nesse sentido, um repensar sobre como as professoras
aprenderam Historia nos seus primeiros anos de educacao formal, e como a Histdria pode ser
ensinada numa perspectiva educativa, contribuindo com a formacdo da consciéncia historica

de seus educandos e suas identidades.
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ANEXO 1: QUESTIONARIO

Universidade Federal de Uberlandia
Programa de Mestrado em Educacéo
Av. Jodo Naves de Avila, n° 2.121 — Campus St2 Ménica — Bloco “G”. CEP 38.400-092
Uberlandia/MG. Telefax: (034) 239-4212

Caro (a) professor (a), buscando compreender os impactos do Projeto Veredas — Formacéo
Superior de Professores na sua formagdo e pratica docente, gostariamos de contar com sua
participacdo respondendo ao seguinte questionario:

1) O Projeto Veredas contribuiu para a re/construcdo dos seus saberes docentes e suas
praticas pedagogicas no cotidiano escolar?
() Muito () Regular ( ) Pouco

1) Em quais componentes curriculares/disciplinas o Projeto Veredas mais contribuiu para
transformar sua pratica pedagogica? Numere de acordo com o grau de contribuigdo, para isso
utilize: (1) Muito  (2) Regular (3) Pouco.

( ) Matematica ( ) Lingua Portuguesa ( ) Alfabetizacdo  ( ) Histéria () Artes

( ) Ciéncias () Temas Transversais ( ) Educagdo Fisica ( ) Geografia ( ) Outros

I11) O Projeto Veredas provocou mudancgas de postura em relacdo aos aspectos pedagdgicos
de sua pratica? Em caso afirmativo, numere de acordo com o grau de mudanca, para isso
utilize:

(1) Muito  (2) Regular (3) Pouco.

() Relagéo professor-aluno () Metodologia de ensino ()
Planejamento

( ) Producdo e uso de material didatico ( ) Gestdo da sala de aula ( ) Avaliacdo da

aprendizagem

IV) Os textos e atividades do Projeto Veredas contribuiram para a re/construcéo de seus
saberes e suas praticas de ensino de Historia?

( )SIM ( )NAO PORQUE E COMO?

V) Deseja  fazer  alguma  consideragédo sobre 0 Projeto Veredas?

V1) Deseja se identificar?

Nome: Escola:

Por favor, envie a resposta via postal utilizando para isto o enderecado a cima.

Desde j& agradecemos sua colaboracéo,

Raquel Elane dos Reis Alves — Mestranda em Educacdo da UFU — raquelelane@yahoo.com.br
Prof.2 Selva Guimarées Fonseca — Faculdade de Educacgdo da UFU — selva@ufu.br
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ANEXO 2: Roteiro para Entrevista

| — Dados Pessoais

. Nome

Idade

. Estado Civil

. Religido

. Tempo de atuacdo docente

. Em qual escola atua? Qual ano/série?

. Onde e como cursou a educacgdo fundamental? E o ensino médio?

. Quais acontecimentos marcaram esse periodo de escolarizacdo?

. Fale um pouco sobre suas condic6es de trabalho, as dificuldades no exercicio da profissao,
as alegrias e motivagdes.

10. Como € sua relacdo com os colegas de trabalho e com seus alunos?

11. Por que ser professor?

12. Por que optou por fazer o PROJETO VEREDAS?

13. Qual sua relagdo com os colegas e tutores do PROJETO VEREDAS?

14. O que mais te marcou durante 0 PROJETO VEREDAS?

15. Como o0 PROJETO VEREDAS contribuiu para sua formagéo?

Il - Saberes e Préticas de Ensino de Histéria

16. Para vocé o que é Histéria? Qual o papel do ensino de Histéria?

17. Quando cursou 0s anos iniciais do ensino fundamental e 0 magistério vocé se lembra dos
contetdos das aulas de Historia? Como eram desenvolvidos?

18.Vocé gostava de estudar estes contetidos? E como docente gosta de ensina-los?

19. No Curso de Magistério vocé estudou Metodologia, Estudos ou Didatica de Ensino de
Historia?

20. Os materiais didaticos (textos, atividades e videos) do PROJETO VEREDAS
contribuiram para a re/construcdo de seus saberes? E em relacdo as praticas de ensino de

Historia, como o Curso contribuiu?
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21. A Histéria que vocé estudou durante o PROJETO VEREDAS foi a do Brasil e a dos
brasileiros? Este estudo te permitiu fazer uma reflexdo sobre o passado e sobre o presente?

Como?
22. Para vocé o que é identidade, Cultura, memdria e tempo histérico?
23. Como voce trabalha a questdo do tempo com seus alunos?

24. Que tipo de material didatico, vocé faz uso em sala de aula (Internet, jornal, revista,

masicas, videos, imagens, livros didaticos)?

25. Esse material didatico contribui com o ensino e aprendizagem de Histéria? Como?

11 — Impactos do Projeto Veredas na Formacgéao Pessoal e Profissional

26. Que relacéo voceé faz da sua formacgdo no PROJETO VEREDAS, do seu percurso de vida,

da sua experiéncia docente com seus saberes e praticas no ensino de Histéria?

27. Qual ou quais os impactos do PROJETO VEREDAS na (re) construgdo dos seus saberes e
de suas praticas pedagdgicas no ensino de Historia nos anos/séries iniciais do ensino

fundamental?

28. O que vocé gostaria de deixar registrado sobre a sua trajetdria profissional antes, durante e
ap0s 0 PROJETO VEREDAS? O que este Curso representou em sua vida?
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ANEXO 3: FICHAS DE AVALIACAO DE DESEMPENHO DO
CURSISTA.

3.1. Ficha de Avaliacdo do Memorial

GOVERNO DE MINAS GERAIS
SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCAGAQ
SUPERINTENDENCIA DE DESENVOLVIMENTO DE RECURSOS HUMANOS PARA A EDUCAGAO
SUPERINTENDENCIA DE FINANGAS . P
DIRETORIA DE TECNOLOGIAS APLICADAS A EDUCACAQ
"VEREDAS - Formagao Superior de Professores’

Nome do Professor Cursista: AFOR:
Pélo:
Escola: Médulo:

1 — Nivel adequado de linguagem, sequndo a norma e o registro
devidos:
a) no vocabulario;
b) na organizagdo do periodo;
c) na_sintaxe (concordancia, regéncia, colocagdo de pronomes).
2 — Pontuagdo correta.
3 — Correcdo ortogréfica.
4 - Idéias apresentadas com clareza e coeréncia e boa organizacao.
5 — Vocabulario rico e estilo fluente.
6 - Dados relevantes e pertinentes de sua vida pessoal e profissional.
7 - Elaboracdo pessoal de conceitos, discussoes e experiéncias do
Veredas.
8 — Analisa sua formagc&o pedagogica.
9 — Discute sua expectativa com relacdo ao Veredas.
10 - Reflete sobre sua identidade como professor.
11 — Posiciona-se criticamente com relagéo ao Veredas.
12 - Identifica influéncia(s) do curso no seu trabalho.
13 — Relaciona a Pratica Pedagdgica com a pratica social extra-escolar.
14 — Demonstra modificacdes ria sua visdo da Educagdo.
15 — Reflete sobre sua contribuigdo para o projeto pedagégico da
escola.
16 — Reflete sobre a interferéncia na Educagdo e na escola das
transformacdes sociopoliticas e econdmicas.
Observagoes:
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3.2. Ficha de Avaliacdo da Monografia - Frente -

GOVERNO DE MINAS GERAIS ~

SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCAGAQ

SUPERINTENDENCIA DE DESENVOLYIMENTO DE RECURSOS HUMANOS PARA A EDUCAGAQ
SUPERINTENDENCIA DE FINANGAS

it DIRETORIA DE TECNOLOGIAS APLICADAS A EDUCAGAO
VEREDAS "VEREDAS - Formagao Superior de Professores” = FICHA 03

Nome do Professor Cursista:

|

Escola: Pdlo:
Tutor Médulo:
Item Avaliacdo Sim | Parcial | Nio

Classificacio da Monografiaj

[ Fraco — 0 a 59 pontog]
\ Regular — 60 a 74 pontos]
Bom — 75 a 89 pontos|

Otimo — 90 a 100 pontos|

&
i
a
1
L
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Ficha de Avaliacdo da Monografia - Verso -

S o

/Berso
PRODUTOS ITENS PARA AVALIACAO DA MONOGRAFIA [SIM]| PAR
O fichamento indica:
Médulo 1 - Leitura completa do texto?; 25 12,5 0
Fichamento das quatro |-  Identificagdo das idéias principais?; 25 1255 0
unidades. - Conclusao?; 25 12,5 0
- Redacao pessoal e ndo cdpia do texto?; 25 12,5 0
Médulo 2 Entre va’riqs textos apresentados, o Cur‘sista:
Capacidade de ler textos Identifica o(s) relatos(s) de pesquisa?; 25 1295 1]
s Identifica o(s) tema(s) da(s) pesquisa(s)?; 25 12,5 0
C|en§|ﬂ§os dNe acordo com Distingue entre tema, problema de prética e problema de
as indicagOes dos SEP. pesquisa?; 50 25 0
- O tema esta claramente expresso?; 20 10 0
Médulo 3 O problema foi bem definido e relacionado ao tema?; 20 10 0
; Os aspectos do problema a serem considerados na pesquisa
pjoeg‘l":r::fﬂmga estio bem delimitados?; 20 10 0
i = otd Os intervalos de tempo e limites de espago que serdo
dgllmltado g ms_er'do 4 considerados foram definidos?; 10 5 0
literatura pertinente. As questoes orientadoras mostram claramente o objeto de
pesquisa com a literatura pertinente?: 30 15 0
- Avrevisdo bibliografica pertinente ao objeto de pesquisa vem
sendo aprofundada?; 20 10 0
- Foi selecionada uma modalidade de pesquisa qualitativa e/
Médulo 4 quantitativa, ]ustiﬁcando—ie a opgao pela abordagem?;l 20 10 0
Versdo preliminar do Fo_i Edentiﬁcada a populggao—alvo €, se for o caso, definidos os
5 . critérios para a composicdo da amostra?; 20 10 0
projeto de pesquisa A versao preliminar dos instrumentos de coleta de dados esta
de acordo com a metodologia?; 20 10 0
- A versdo preliminar do plano de analise dos dados esta
coerente com o problema definido?; 20 10 0
A revisao bibliografica pertinente ao objeto de pesquisa vem
sendo aprofundada?; 15 7 0
5 A metodologia escolhida mostra-se adequada?; 15 7:5. 0
Mddulo 5 - Os instrumentos de coleta de dados estio de acordo com a
Versao definitiva do metodologia?; 15 7,5 0
projeto de pesquisa Instrumentos de coleta de dados foram elaborados de acordo '
: com 0s cuidados tecnicos?; 20 10 0
- O plano de analise dos dados esta coerente com o problema
definido e com o objeto de estudo?; 35 17,5 0
A revisdo bibliografica pertinente ao objeto de pesquisa vem
Médulo 6 sendo aprofundada?; 20 10 0
- Os instrumentos de coleta foram adequadamente utilizados?; 20 10 0
Dados coletados A organizacdo dos dados esta apropriada?; 20 10 0
A interpretacdo dos dados retoma o problema da pesquisa?; 40 20 0
O relatorio final apresenta todos os itens previstos em uma
Monografia, de acordo com as recomendacdes contidas nos
textos dos SEP?; 20 10 0
Médulo 7 O relatério final retoma e responde as questdes levantadas na
elaboragdo do problema?; 50 25 0
P O texto possui nivel adequado de linguagem, segundo a
Relatorio Final norma AFE)SNT e considerando as caracter?sticas dg texto
- 51 cientifico:
1) Versao preliminar: no a) no vocabulario académico?; 1 0,5 0
fim do 2° més b) na organizacao do periodo?; 1 0,5 0
€) na sintaxe (concordancia, regéncia, colocacio de 1 0,5 0
2) Versdo final: na pronomes)?;
conclusdo da unidade 7 A pontuacdo esta correta?; 1 0,5 0
Ha correcao ortografica?; 1 0,5 0
As idéias sdo apresentadas com clareza e coeréncia?; 15 75 0
O vocabulario é preciso e o estilo, fluente?; 19 5 0
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3.3. Ficha de Avaliacdo da Pratica Pedagogica - Frente -

GOVERNO DE MINAS GERAIS
SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCAGCAO
SUPERINTENDENCIA DE DESENVOLVIMENTO DE RECURSOS HUMANOS PARA A EDUCAGAO

SUPERINTENDENCIA DE FINANCAS
FICHA 03

DIRETORIA DE TECNOLOGIAS APLICADAS A EDUCAGAC
r FICHA DE AVALIACAO DA PRATICA PEDAGOGICA ORIENTADA

VEREDAS "VEREDAS - Formagao Superior de Professores”
Nome do Professor Cursista: AFOR:

Pélo:

Escola:

Visitas / Atividades Coletivas

Nivel da ESCOLA 2 3

1
SR S R | L S | R

0 Cursista tem facilidade de relacionamento com:
Superiores;
Colegas;
Alunos;
Comunidade;
- Funcionarios.

O Cursista participa ativamente de:
reunioes pedagogicas (com colegas e
coordenacgao);
reunides de pais e mestres;
eventos com a comunidade.

O Cursista demonstra responsabilidade:
no desempenho das fungdes que lhe sao
atribuidas;
no cumprimento de compromissos assumidos
coletivamente.

Comentarios:

Visitas / Atividades Coletivas

Nivel da SALA DE AULA - PLANO DE TRABALHO 2 3

1
SHERFIT S-S FRTVT S | R

(0] plano apresentado pelo Cursista:
prevé atividades suficientes para cobrir todo o
periodo;

demonstra preocupacdo com a seqiiéncia dos
contelidos e a continuidade dos trabalhos;

contém os principais topicos: objetivos,
conteudos, atividades, materiais didaticos e
avaliagao;

est4 adequadamente organizado, respeitando as
especificidades das areas e fornecendo elementos
para facilitar integragdo delas;

leva em conta a realidade dos alunos e da escola.

Comentarios:
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Ficha de Avaliacdo da Préatica Pedagdgica - Verso -

TS — .
Nivel da SALA DE AULA - ATIVIDADES DE | Visitas / Atividades olef ;
ENSINO 2 5

1
S[R[I[SsT[R

Em suas atividades de ensino, o Cursista:
é claro e objetivo;
trata os conteudos de forma que estes se tornem
potencialmente significativos para a realidade do
aluno; | |
- evita transmitir preconceitos ou formas de |
discriminag&o (religiosa, de género, de classe, de |
etnia);
- relaciona conhecimentos e experiéncias do aluno
com o que esta sendo estudado; |
- procura estabelecer relagBes entre os conteldos [
| das diferentes areas; |
‘ - desenvolve as atividades de modo a assequrar !
sua adequagcao aos objetivos propostos;
‘ - utiliza livro didatico ou cartilha de forma a
| favorecer a aprendizagem;
Utiliza outros recursos diversificados e adequados
30s objetivos propostos e as atividades
desenvolvidas;
- usa atividades de avaliagao adequadas aos
objetivos propostos e as atividades desenvolvidas.
Comentarios:

‘.A‘].ﬁ
B

e

Nivel da SALA DE AULA - GESTAO DE SUA Visitas / Ati"'dz“’es Coletivas 5

LASS 1
N E S| R|I | S| R|I[S|R]1I

Na gestao de sua classe, o Cursista: |
\

facilita a participacao dos alunos;
- facilita a comunicagdo entre eles;
desenvolve atividades individuais e coletivas;
manifesta afetividade e cordialidade;
- respeita as diferengas entre os alunos;
atende as necessidades e o ritmo de cada um;
- organiza o espaco fisico; |
- otimiza o tempo destinado 3 aprendizagem; | | |
- propicia situagdes que estimulam o respeito | |
mutuo; | |
- __mantém a disciplina sem autoritarismo; |
da oportunidade aos alunos de participarem da
organizagao das normas; ‘
- discute com eles o respectivo desempenho \
escolar. ‘
Comentarios: ‘

Critérios para avaliagao: i
S - Suficiente;
R - Regular;
| - Insuficiente.
Classificagao: 0 a 59 — Fraco - Predominio de itens |
60 a 75 - Regular - Predominio de itens R com poucos S e varios |:
76 a 89 - Bom - Predominio de itens R com muitos S;
90 a 100 — Otimo - Predominio de itens S,
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3.4. Ficha de Avaliacdo da Habilidade/Competéncia para o uso de Informatica

GOVERNO DE MINAS GERAIS

SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCAGAO

SUPERINTENDENCIA DE DESENVOLVIMENTO DE RECURSOS HUMANOS PARA A EDUCAGAQ
SUPERINTENDENCIA DE FINANGAS

DIRETORIA DE TECNOLOGIAS APLICADAS A EDUCAGAO

VEREDAS "VEREDAS - Formagao Superior de Professores"

Nome do professor Cursista: AFOR:
Polo

Rede publica: Tutor:

() Estadual; () Municipal.

Escola:

O Cursista tem dominio de:

1 | Acesso a Internet;

2 | Expedigao e recebimento de e-mails;

3 | Redacdo de textos com o uso de editor;

4 Edicdo de textos com combinacdo de quadros,
tabelas, fotos e outros;

5 | Elaboracdo de tabelas e quadros;

Desenhos para ilustragdo de atividades
6 i
destinadas aos alunos;

7 | Impressdo de documentos;

8 | Apresentagbes em Power Point;

9 | Organizacdo de arquivos no computador;

10 Uso de programas destinados aos seus proprios
alunos.

Totais:

Excelente: 10 pontos;
Muito Bom: 7,5 pontos;
Regular: 5 pontos;
Fraco: 2,5 pontos;
Muito fraco ou nulo: 0.

Assinatura do Tutor
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