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RESUMO

Este trabalho € fruto de uma pesquisa de mestrado que tem o Projeto Curso de Formacéao
Superior de Professores da Universidade Federal de Vigosa (VEREDAS/UFV) como objeto de
estudo. A presente pesquisa teve o objetivo de conhecer a opinido dos cursistas egressos do
Projeto VEREDAS/UFV sobre sua formac&o inicial e identificar que tipo de relacdo é
estabelecida, por eles, entre o processo de formacéo a distancia e sua vivéncia profissional,
focalizando a: préatica pedagdgica; postura profissional e relacionamento interpessoal. Para
compreender essa tematica, buscou-se as contribuicbes do campo das Politicas
Educacionais, da Formacdo Docente e da Educacdo a Distancia, aqui representadas por
autores como Novoa, Schon, Lessard e Tardif, Brzezinski, Pimenta, Belloni e outros. Essa
pesquisa baseou-se em estudo anterior realizado com esses mesmos sujeitos — cursistas do
VEREDAS/UFV — por ocasido do desenvolvimento do curso ao qual estavam vinculados. Na
presente investigacao, fez-se uso de questionario que foi aplicado a trinta e oito cursistas
focalizados na pesquisa anterior. Optou-se pela investigacdo quantitativa que contou com o
Programa Statistical Package for Social Sciences (SPSS) para andlise dos dados. Foram
identificadas duas dimensfes de andlise: uma voltada para o perfil socio-biografico dos
egressos e a outra sobre os impactos da formagédo na atuacdo docente. O tratamento das
informagBes possibilitou a discussdo dos dados segundo duas abordagens: a identitaria,
englobando o perfil e aspectos da carreira dos egressos e, a profissional que abarcou a
formacd@o no Veredas e a influéncia do curso na prética atual. Sobre a identidade, pode-se
dizer que ainda carrega caracteristicas da historia de professores no Brasil: feminizacédo
abundante, condi¢des precaria de trabalho, dificuldades na conciliagdo do tempo, deficitario
plano de carreira, escolha da profissdo marcada por gosto, vocagdo ou falta de opcéo. No
aspecto profissional, a formacédo no Veredas aparece de forma enaltecida pelos egressos,
registrando atividades prazerosas, como as atividades culturais, conquistas como a
organizacdo de grupos de estudo e, também momentos cruciais como a escrita da
monografia. Os dados também trataram das dificuldades durante o curso, a opinido sobre os
componentes curriculares, as contribuicbes marcantes e as metas estabelecidas nos ambitos
pessoal e profissional. Progressos na pratica pedagolgica, 0 aprimoramento do
relacionamento com alunos, marcado pelo respeito as diferencas e a adocdo de novas
posturas frente as situacfes cotidianas ganharam destaque. Os resultados sinalizam para a
necessidade de cautela na definicdo dos meios de comunicacdo, do acompanhamento
tutorial, da definicdo curricular e do processo avaliativo adotados pelos cursos de formacao
inicial e a distancia. De certo, mudangas foram iniciadas, barreiras vém sendo quebradas e

sonhos continuam fazendo parte da profissédo desses docentes.

Palavras-chave: VEREDAS — formacédo docente — pratica pedagogica
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ABSTRACT

This work is a result of an inquiry of master's degree that has the Project Course of Superior
Formation of Teachers of the Federal University of Vicosa (VEREDAS/UFV) as study object.
To present research had the objective to know the opinion of the ex-students of the Project
VEREDAS/UFV on his initial formation and to identify which type of relation is established, for
them, between the process of formation the distance and his professional existence, to focus
the: pedagogic practice; professional posture and relationship interpersonal. To understand
that thematic, there for were looked the contributions of the field of the Education Politics, of
the Teaching Formation and of the Education the Distance, here represented by authors as
NOvoa, Schon, Lessard e Tardif, Brzezinski, Pimenta, Belloni and others. That research was
based on previous study carried out with the same subjects — students of the VEREDAS/UFV
— for occasion of the development of the course to which they were linked. In the present
investigation, there was done use of questionnaire that was applied to same thirty eight
students focused in the previous research. One opted for the quantitative investigation that
disposed of the Program Statistical Package will be a Social Sciences (SPSS) for analysis of
the data. Two dimensions of analysis were identified: the turned one to the profile
biographical-partner of the ex-students and other one on the impacts of the formation in the
teaching acting. The treatment of the informations made possible the discussion of the data
according to two approaches: the identitaria, including the profile and aspects of the run of the
ex-students and, a professional who comprised the formation in Paths and the impact of the
course in current practice. On the identity it is possible to be said that it still loads
characteristics of the teachers' history in Brazil: feminizacdo abundant, conditions precarious
of work, difficulties in the conciliation of the time, deficient plan of run, choice of the profession
marked by taste, vocation or lack of option. In the professional aspect, the formation appears
in the form elevated enough by the ex-students, registering pleasurable activities, like the
participation in cultural activities, you conquer like the organization of groups of study and,
also moments cruciais like the writing of the monograph. The data also treated the trouble
faced in the course, the opinion on the components curriculares, the outstanding contributions
and the marks established in the personal and professional extents. Progresses in pedagogic
practice, like the improvement of the actions in her developed, the aprimorament of the
relationship with students, marked by the respect to the differences and the adoption of new
postures in front of the daily situations gained distinction. The results signal for the necessity
of bigger caution in the definition of the media, of the attendance tutorial, of the definition
curricular and of the process evaluative adopted by the courses of initial formation and the
distance. Of right, changes were begun, barriers are broken and dreams keep on making part

of the profession of these teachers.

Word-key: VEREDAS - teaching formation — pedagogic practice
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1. INTRODUCAO

A opcédo pelo estudo do tema ‘formacdo de professores’ € fruto de vérias situacdes
vivenciadas, enquanto académica do curso de Pedagogia da Universidade Federal de Vigosa
(UFV); no contato permanente com escolas, como profissional; nos trabalhos comunitarios
desenvolvidos voluntariamente na cidade e ainda pela proximidade com membros da familia
que atuavam como docentes.

Na graduacao, foi o envolvimento com as disciplinas EPI — Estudos Pedagdgicos
Integrados, didatica e préatica pedagodgica orientada que me fez aproximar da atuagédo de
profissionais com 0s quais conversava, trocava informacfes e observava seu convivio com
alunos. As possibilidades encontradas em espacos escolares e ndo escolares nos quais
estes profissionais atuavam foram significativas para reconhecer a importancia daquele que
coordena, explica, orienta as aprendizagens dos visitantes, como foi 0 caso da experiéncia
vivenciada na ludoteca, no museu de zoologia, no grupo escoteiro (30° GECON), no
laboratério de desenvolvimento infantil (LDI), nas visitas ao horto botanico® etc.

Outro importante fato que marcou o vinculo tedrico com essa temética foi uma
pesquisa de iniciacdo cientifica sobre a formacdo de professores em um programa
desenvolvido em Minas Gerais nos anos 90, o Programa de Capacitacdo de Professores
(PROCAP) iniciada em 2001. Essa pesquisa, intitulada: “Gestao da educacéo e qualificacdo
do/a trabalhador/a — estranhamento ou emancipacdo? Uma andalise do Programa de
Capacitacdo de Professores/as (SEE/MG) a partir do olhar do/a professor/a” possibilitou
acesso a um acervo de documentacdes que se fez aprofundar no estudo daquela politica de
formacé&o docente.

Em 2002, ainda como aluna de pedagogia, iniciei um estagio extra-curricular no curso
normal superior, chamado “Projeto VEREDAS - Formacdo Superior de Professores”, que
havia sido implantado naquele ano na UFV. Este curso foi também implantado em todo o
Estado de Minas Gerais pela Secretaria de Estado da Educacédo (SEE/MG) em parceria com

dezoito Instituicbes de Ensino Superior do Estado, denominadas AFOR (Agéncias de

! Todos eles, setores da Universidade Federal des¥igJFV).
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Formacéo), sendo a UFV uma delas. Na UFV, o projeto foi gerenciado pelo Departamento de
Educacdo e coordenado por alguns de seus professores. O Projeto previa a formacéo, em
nivel superior, dos professores que atuavam nas séries iniciais do ensino fundamental das
redes estaduais e municipais de ensino do Estado de Minas Gerais que até aquele momento
nao possuiam graduacao.

Nesse Projeto, pude acompanhar o seu processo de implantagéo e consolidacdo, com
proximidade no campo da gestdo, avaliacdo e gerenciamento de pessoal, permitindo
observar, conhecer, dialogar e refletir sobre a formacdo que seus alunos, ou seja, que seus
professores-cursistas estavam iniciando.

A participacdo no Projeto era tao significativa que este tornou-se o objeto de estudo
no processo de construcdo da monografia de concluséo do curso de Pedagogia, que eu havia
iniciado na UFV em 1999. Na pesquisa, os professores-cursistas foram os principais sujeitos
tendo em vista a constatacdo, a partir do referencial teérico estudado, da visibilidade quase
nula conferida as suas opinides nos estudos sobre formagédo docente. Em muitos relatos de
experiéncias, os professores apareciam apenas como meros executores de planos e idéias
de outrem; em outros textos, eles eram ativos, questionadores e avaliavam suas atuacgdes e
comportamentos.

Outra percepcdo detectada na época € que as politicas publicas para formacgéo
docente, quase sem excecdes, ndo contemplavam a participacdo dos cursistas na fase de
elaboracdo. Nao se tem o habito de valorizar a experiéncia do professor, considerando o que
ele tem para falar sobre sua formacéo e sua profissdo. Em um trecho do livro “Os professores
como intelectuais” Giroux (1997, p.157) questiona o surgimento de muitas reformas que
ignoram “a inteligéncia, julgamento e experiéncia” que os professores poderiam oferecer para
enriguecimento do debate. Segundo ela, quando os professores entram no debate, sua
participacado € restrita, ou seja, ele aparece apenas como objeto de reformas educacionais.

Dar voz aos professores-cursistas participantes neste estudo possibilitou avangar no

entendimento do que realmente houve de inovagdo na pratica desses profissionais, bem



COmMo repensar 0s entraves que os impedem de assumir suas potencialidades como pessoa e
como profissional.

Considerando assertiva de NOvoa, de que os professores “ndo sdo apenas
consumidores, mas também produtores do saber” e, ainda, que “ndo sdo apenas executores,
mas também criadores de saber” justificam o fato de té-los como sujeitos desta pesquisa,
principalmente porque o relacionamento estabelecido com coordenadores e tutores do
projeto, devido ao trabalho como tutora, ja estava permeado por outras caracteristicas.
Também, a partir do contato direto com os materiais didaticos do curso, as estratégias de
tutoria desenvolvidas pela AFOR, as avalia¢des realizadas em cada mddulo, o esquema de
comunicacao estabelecido entre os sujeitos, a gestdo de recursos e pessoas e até questdes
de cunho pedagdgicas e administrativas do projeto foram primordiais no levantamento de
novos questionamentos que envolvem diretamente os cursistas.

Certamente, trabalhar com os cursistas seria, a0 mesmo tempo, estimulante e
desafiador devido ao processo de busca de um conhecimento novo e a presenca da
pluralidade de idéias a partir da diversidade cultural, econémica e social encontrada entre
eles. O grande numero de professores-cursistas da AFOR (aproximadamente 1000 pessoas)
e a diversidade das cidades onde cada cursista residia e/ou lecionava constituiram novos
desafios para 0 acesso a esses sujeitos.

Outro fator desafiante era a quase inexisténcia de referéncias tedricas sobre o Projeto
VEREDAS, ja que se tratava de um projeto em iniciacdo no Estado naquele ano. A escolha
do tema e da metodologia de estudo foi se firmando a partir da compreensédo de que apesar
de inovadora, aquela politica de formacado deveria ser acompanhada por reflexdes, contando
especialmente dos relatos de quem dela participava.

O esforco em compreender a formacdo desses professores-cursistas culminou, em
2003, no trabalho intitulado “Formacéo Superior de Professores: suas perspectivas frente a
proposta do Projeto Veredas/UFV”. Essa pesquisa de cunho monografico teve como objetivo

conhecer a experiéncia dos professores-cursistas do PROJETO VEREDAS/UFV, verificando



nos seus relatos, a contribuicdo do VEREDAS na formacdo e na reorganizagdo do seu
trabalho na escola.

Aliada a participacdo nesse projeto, outra experiéncia consolidou meu interesse pela
formacgéo de professores. Foi a tutoria no Curso Normal Superior da Universidade Norte do
Parana (UNOPAR), uma Faculdade particular com unidade em Vicosa-MG que oferecia o
curso na modalidade a distancia, via videoconferéncia®. Essa tutoria, gue durou trés anos e
meio possibilitou a graduacéo em nivel superior, de vinte e dois cursistas da cidade de Vicosa
e regido (na primeira turma).

O trabalho de tutoria utilizando as novas tecnologias educacionais deixou transparecer
gue o processo de formacdo a distancia estaria ganhando forca no campo da formacédo de
professores, tanto em nivel publico (caso do Veredas) como na esfera privada (caso da
Unopar e varias outras). A adaptacdo a uma modalidade a distancia e a énfase dada por
muitos cursos, ao uso de estratégias e recursos tecnoldgicos parecia exigir dos académicos
de EAD posturas e habilidades ndo muito familiares a eles.

A aproximacdo e melhor compreensao desse processo ensino-aprendizagem foram
oportunizados em 2003 no curso de Pds-Graduagdo em “Gestdo da Educacéo a Distancia”
da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF). Nesse curso, pude identificar e conhecer as
especificidades que envolvem a implementacdo, execucdo e avaliagdo de cursos nessa
modalidade. Através dessa poés foi possivel compreender as habilidades que um curso a
distancia exigem do aluno.

A atuacdo na supervisdo pedagoOgica de uma escola municipal da periferia de
Vicosa/MG, com inicio em 2004, favoreceu o confronto de minhas experiéncias académicas e
profissionais com aquela realidade que vivida na escola, por um periodo que se estendeu por
dois anos e meio. Foi 0 momento para conhecer e atuar no cotidiano escolar e tentar
compreender o que e como 0s professores ressignificavam as aprendizagens vivenciadas em

seu curso de formacgdo no ambiente de trabalho, ou seja, na escola.

2 Na UNOPAR, a modalidade de educacdo a distandes#gnada de ‘presencial conectado’, onde os alunos
assistem as aulas da central de Londrina-PR, quérad@smitidas, ao vivo, para todas as tele-sapalleadas
pelo Brasil.



A entrada no campo profissional ajudou a consolidar ainda mais o interesse pela
tematica, proporcionando o ingresso no Programa de Mestrado em Educacdo da
Universidade Federal de Juiz de Fora.

O ingresso no mestrado favoreceu a sistematizacdo do debate sobre a formacgéo de
professores e, em particular, sobre a formacao proporcionada pelo Projeto Veredas da UFV.
Dois fatores contribuiram para a permanéncia nessa temética: a possibilidade de confrontar
opinides e o interesse em saber como 0s cursistas - hoje egressos do VEREDAS - avaliam a
formac&o que tiveram no curso, com a possibilidade de desenvolver uma abordagem que se
aproxima do estudo longitudinal para tentar compreender a trajetoria da formacgédo dos
mesmos sujeitos em dois momentos especificos — durante o curso e apds seu término.

Dessa forma, o egresso do Projeto VEREDAS/UFV ganha destague novamente no
foco do estudo, partindo do trabalho monografico realizado em 2003 e comparando-o com
opinides posteriores que possibilitardo o aprofundando de outros aspectos ndo antes
conhecidos.

A partir dessa premissa, foi definida a abordagem investigativa: um estudo
comparativo entre dois momentos vividos pelos cursistas, ou seja, um momento que abarca o
momento vivido no curso (dados de 2003) e 0 momento posterior a essa formacao, que se
estende no seu loccus de trabalho, ou seja, na escola. Identificar as correlagcdes possiveis
entre o0 antes e o0 apods é o grande desafio desta pesquisa que tem como questédo central: Que
interpretacdo os professores-egressos do VEREDAS fazem das experiéncias adquiridas
durante sua formacdo inicial e que mudangas ela estaria promovendo no seu campo
profissional, especificamente no que se refere a pratica pedagdgica, postura profissional e
relacionamento interpessoal?

Para alcancar o ensejo, foi definido o objetivo geral: Conhecer a opinido dos
cursistas egressos do Projeto VEREDAS/UFV sobre sua formacéao inicial e identificar que tipo
de relacdo é estabelecida, por eles, entre o processo de formacao a distancia e sua vivéncia
profissional, focalizando a: pratica pedagdgica; postura profissional e relacionamento

interpessoal.



Para isso, a pesquisa teve 0s seguintes objetivos especificos:

» |dentificar o perfil e a trajetdria dos cursistas participantes do Projeto VEREDAS/UFV;

» Relatar as opinides dadas pelos cursistas sobre sua formacdo no que tange a pratica
pedagdgica, a postura profissional e seu relacionamento interpessoal,

= Conhecer a opinido dos cursistas sobre a influéncia da formacdo no VEREDAS na atual
pratica docente;

» Analisar semelhancas e divergéncias encontradas nos relatos dos egressos do
VEREDAS antes e ap0s sua formag&o superior.

Para alcancar os objetivos propostos neste trabalho, foram pesquisados os mesmos
38 professores-cursistas que participaram da pesquisa de 2003, ou seja, 0s sujeitos do
estudo. Hoje, passados trés anos de conclusdo do Curso Normal Superior, eles continuam
integrando o quadro de docentes das séries iniciais do ensino fundamental da rede publica do
Estado de Minas Gerais.

As reflexdes realizadas no estudo de 2003 foram essenciais para compor 0 percurso
metodolégico que aqui se propde, bem como favoreceu a escolha do instrumento de coleta
de dados, possibilitando identificar, apresentar e discutir as opinides dos egressos sobre sua
vivéncia no VEREDAS e as influéncias percebidas na sua pratica pedagdgica.

Em Mynayo (1994), Bogdan e Biklen (1994), Valles (1997) e Flick (2004) estdo as
orientacBes que nortearam o rigor do levantamento de campo, onde a pesquisa quantitativa
foi a escolhida em funcéo tanto do objetivo proposto quanto pela diversidade de dados a
serem levantados e ainda pelo tratamento que seria dado a eles. Para tanto, foram utilizadas
as contribuicdes da analise estatistica para o tratamento das informag¢des coletadas.

Um mapa conceitual® também foi construido com o objetivo de organizar a trajetoria
tedrico-metodoldgica da pesquisa e estabelecer 0s nexos necessarios entre 0s dados antigos

e 0s atuais da pesquisa.

® Mapa conceitual refere-se a um diagrama que indiacdes significativas entre conceitos de um

conteddo/tema/assunto de uma disciplina ou unidimleestudo. Como estratégia para ensino 0s mapas
conceituais foram pensados/organizados por NOV@K7(j1



Para fins do presente estudo, o questionario foi definido como instrumento de coleta
porque atenderia, em tempo héabil, a proposta do estudo, considerando também a localizacao
geogréfica dos sujeitos da pesquisa.

Cervo e Bervian (2003, p. 48) postulam que:

Todo questiondrio deve ter natureza impessoal para assegurar
uniformidade na avaliacdo de uma situacdo para outra. Possui a
vantagem de os respondentes se sentirem mais confiantes, dado o
anonimato, o que possibilita coletar informacdes e repostas mais
reais (0 que pode ndo acontecer na entrevista).

A pretensdo era de que este instrumento oportunizasse tracar um paralelo entre as
opinides encontradas em 2003 com as impressdes registradas nesta nova coleta. Para que
isso fosse possivel, foi realizado um estudo dos dados de 2003, onde foram identificadas a
frequéncia e a intensidade com que certos aspectos apareciam.

A releitura dos questionéarios de 2003 ajudou a identificar alguns aspectos marcantes
gue deveriam constar novamente no questionario atual, a saber:

» Mudangas significativas sentidas na pratica;

» Pontos positivos e negativos do curso concluido;

» Relevancia dos contelidos curriculares estudados no curso;
» Desempenho e dificuldades vivenciadas no curso.

Identificados os pontos importantes de 2003, eles foram organizados num quadro
comparativo denominado ‘Quadro Norteador do Questionario’ que serviu para a construgcado
do novo questionario. Neste quadro norteador estdo expressas as duas grandes dimensdes
da investigagéo e seus respectivos focos representados no Quadro 1: identitaria, que refere-
se a dados do perfil dos sujeitos do estudo e a profissional, relacionada aos aspectos da
formac&o e atuacéo profissional.

Para contemplar as dimensbes do questionario, houve a necessidade de elaborar
junto a questbes abertas, muitas questdes fechadas, para proporcionar maior objetividade no
preenchimento das perguntas. Ao final, o questionario ficou constituido de 50 questdes,

distribuidas em 12 paginas. Dessas questbes, 15 podem ser consideradas abertas, porém,

com perguntas simples e bem diretas. Em geral as questbes abertas estavam relacionadas



as influéncias da formacao na prética. Outras questdes estavam destinadas a saber sobre os
componentes curriculares, dados pessoais e consideracfes dos egressos sobre o curso.
Essas questdes, no entanto, possibilitaram o levantamento de diferentes opinides, que foram
computadas pela frequéncia com que apareceram e pela diversidade dos relatos. Verificam-
se, também, as aproximacoes e discrepancias que elas apresentaram em comparacdo com

os dados levantados em 2003.

QUADRO 1 — Organizacéo das dimensdes de investigacdo da pesquisa

Objetivo Dimensodes Focos Aspectos Abordagem
Aspectos relacionados
Conhecer a opinido Perfil diretamente a vida
dos cursistpas pessoal dos cursistas
egressos do Inform.a}gogs sobr.e a Identitaria
Projeto Vida na experiéncia na vida
VEREDAS/UFV docéncia | docente, aescolhado
sobre sua magisterio e cursos
formacdo inicial e PERFIL Inforr:](;alz")z:sd(sjcs)bre 5
identificar que tipo soclo- ¢ ot :
de relagdio é BIOGRAFICO processo g 0rrr|1a(;ao,
estabelecida, por . passando peas
eles. entre o _ _ dificuldades V|v'|das, oS
proc’esso de Trajetoria no | conteddos curriculares
formacso a Veredas/UFV do curso, atividades
distancia e sua realizadas, impactos na
vivencia pratica pedagogica,
profissional pontos positivos e
focalizando é, negativos do curso etc; | Profissional
' Atuacédo docente a partir
Pratica do que aprenderam no
Pedagdgica: IMPACTOS curso, relacionamentos
Postura ’ NA Impactos da | interpessoais na escola,
Profissional e, ATUACAO forchi_ao na muq?ngas sentld?s na
Relacionamento DOCENTE pratica pratica, sua postura
Interpessoal profissional — concepc¢ao
e acdo e metas que
pretendem alcancar.

Fonte: Dados 2008 da Pesquisa do Mestrado.

Depois de elaborado, o questiondrio passou por alteragcfes até ser encaminhado para
cinco cursistas para um pré-teste. A partir de suas sugestdes, davidas e a averiguacao do
tempo gasto para respondé-lo, foram entéo feitas correcdes e novamente impressao para ser
aplicado aos cursistas da pesquisa.

Para aplicar os questionarios a cinco cursistas egressos, foram percorridas trés

cidades proximas de Vigosa (Canad, Araponga e Sao Miguel do Anta). Os cursistas egressos




responderam o0s questionarios no momento do encontro e apresentaram suas duvidas e
sugestbes pessoalmente a pesquisadora.

Para localizar os 38 egressos foi necessario atualizar o banco de dados utilizado na
pesquisa de 2003. Como muitos deles estdo lotados em outras escolas, foi solicitada a
colaboracdo de seus colegas, vizinhos, diretores de escola e familiares. O contato com
alguns tutores e lideres de grupo também foi fundamental. Ap6s contactar os professores,
inicialmente por telefone ou recados, era agendada a data e o local do encontro conforme
roteiro de viagem pré-definido conforme a regido geogréfica dos mesmos, ja que as cidades
se localizavam em regides bem diferentes.

No contato pessoal com o0s egressos, eles foram incentivados a responder no
momento do encontro, dedicando a eles toda a atencdo e tempo que precisassem. Em
dezessete dos casos isso foi possivel. Porém, conforme a reacao do egresso frente ao tempo
e disposicdo para o preenchimento, era proposto novo encontro para recolhimento do
questionario. De Janeiro a mar¢co de 2007 foram constatados apenas 28 egressos e apds 0
exame de qualificacdo, foi possivel encontrar o restante dos egressos no periodo de junho a
julho de 2007. Durante a pesquisa ndo foi acordado envios via correio, nem via tutor. A
entrega e o0 recebimento foram feitos pessoalmente. Em todas as visitas fui muito bem
recebida e em quase todas foi possivel ter uma conversa informal e saber como estavam, em
gue estavam atuando na escola e até as impressdes que 0s acompanhavam naquela
oportunidade. Todos os egressos foram pacientes para ouvir as orientacbes e
esclarecimentos quanto ao preenchimento do questionario.

Antes que esses novos dados coletados fossem aqui apresentados e discutidos, eles
foram digitados e organizados por frequéncia no Programa Computacional Microsoft Office
Excel 2003 para uso no exame de qualificacdo do mestrado. O tratamento informatico é muito
usado atualmente porque possui um ordenador que tem vantagens no uso das analises de
contetdo, promovendo agilidade, acréscimo de rigor na organizacdo da investigacao,

flexibilidade, manipulacdo de dados complexos, reproducéo e troca de documentos.



Atendendo as sugestdes da banca de qualificacdo, os dados levantados foram
passados para um programa que atualmente € muito utilizado no tratamento de dados das
ciéncias sociais e humanas, o SPSS — Statistical Package for Social Sciences.

Segundo Ludke e André (1986), a tarefa de andlise exige, num primeiro momento, que
todo material coletado seja organizado em partes, procurando identificar tendéncias e
padrdes relevantes, os quais serdo reavaliados, buscando rela¢des e inferéncias num nivel
de abstracdo mais elevado.

A analise dos dados foi organizada com base em etapas: Apéds aplicacdo do
instrumento, procedeu-se a exploracdo do material, em que consistiu essencialmente de
operacbes de codificacdo, em funcdo das regras previamente formuladas e, fez-se o
tratamento dos resultados pela repeticdo com que apareciam, criando categorias que iam se
juntando as dimensdes. A partir desse momento, foram organizados os graficos e tabelas e a
comparagdo entre respostas condizentes e divergentes que aqui serdo apresentados, ou
seja, ao identificar as duas dimensfes de andlise, os dados foram sendo cruzados para
verificar as correspondéncias existentes entre as respostas de 2003 e 2008 e agrupadas e
comentadas a partir de trés topicos importantes: Pratica Pedagdgica, Postura Profissional e
Relacionamento Interpessoal, conforme o objetivo proposto e as abordagens descritas no
Quadro 1.

Para melhor compreenséo deste trabalho, a contextualizagdo teorica que orientou a
pesquisa e a analise dos dados foi organizada em capitulos: no capitulo 1, encontra-se uma
contextualizacdo politico-educacional do Projeto Veredas, apresentando seus atores e a
estrutura que o constituiu. Em seguida, no capitulo 2, € apresentado o processo de formacao
de professores que contemplou as contribuicdes de autores como Antonio Névoa, Donald
Schon, Maurice Tardif, Selma Garrido Pimenta, Iria Brzezinski, dentre outros. Esse aporte
tedrico traz subsidios para um debate acerca do contexto educacional brasileiro e suas
especificidades em relacdo a formacgéo de professores, trazendo também reflexdes sobre a
Educacédo a Distancia (EAD) por se tratar da modalidade de ensino aqui abordada. O capitulo

3 trata dos antecedentes tedrico-metodolégicos da pesquisa. Nele sdo apresentadas
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reflexdes sobre a formagédo inicial feita por seus egressos. Ressalta-se que esses dados
contemplam a génese do estudo atual. No capitulo 3 sédo apresentados os resultados da
pesquisa. A apresentacdo e analise dos dados resultantes da pesquisa estdo organizados
segundo dois aspectos: a abordagem identitaria e a profissional. A primeira abordagem
compreende 0s aspectos socio-biogréaficos dos egressos e o lugar da profissdo na vida dos
egressos do Veredas. A abordagem profissional trata das influéncias da formacgé&o na atuacao
do professor, trazendo consideracdes sobre a formacdo no Veredas, a pratica pedagdgica, a
postura e o relacionamento interpessoal construido.

Por fim, serdo destacadas as consideracoes finais sobre os resultados da pesquisa.
Em anexo ao trabalho, seguem os instrumentos de coleta de dados das pesquisas realizadas

tanto em 2003 como em 2008.
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2. CONTEXTUALIZAGAO TEORICA

2.1. CAPITULO 1 — O PROJETO VEREDAS: CARACTERISTICA S, ESTRUTURA E

IMPLICACOES NA EDUCACAO DE MINAS GERAIS

O presente capitulo tem a pretensédo de apresentar as especificidades de um projeto
que mobilizou varias insténcias educativas do Estado de Minas Gerais (secretarias de
educacao, superintendéncias de ensino, escolas municipais e estaduais, institutos superiores
de educacdo e universidades) em prol da formacdo em nivel superior, de inUmeros
professores das redes estaduais e municipais de ensino que possuiam apenas 0 magistério
de nivel médio como formacéo.

Inicialmente, serd apresentado o contexto politico-educacional que o constituiu,
ressaltando as reformas educacionais que se estabeleceram e as nuances que marcaram o
debate sobre a relevancia da formacdo de professores em nivel superior. Em sequéncia, o
foco recaird sobre a caracterizacdo geral do Veredas, apresentando seus atores, sua
estrutura politico-pedagogica e por fim, uma apresentacdo das especificidades do Projeto na
Universidade Federal de Vigosa, uma das Agéncias de Formacao da Secretaria de Estado da

Educacédo de Minas Gerais (SEE/MG).

2.1.1. Contextualizacao politico-educacional do Pro  jeto Veredas

A analise das politicas para a formacéao superior de professores, bem como a propria
implementacdo do Projeto Veredas em questdo, sdo melhor compreendidas a partir da
reforma educacional implementada em Minas nos anos 90, que deu lugar a seu formato.

A reestruturacdo da educacdo brasileira nos anos 80/90 pautou-se em objetivos
educacionais declarados, especialmente sobre o aumento da equidade da educacgéo basica,
meta esta que levou representantes de 150 paises a se reunirem em Jomtien, na Tailandia,
em marc¢o de 1990, para a Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos. Nesse encontro, a
Declaracdo Mundial de Educacao para Todos deu origem a um Plano de A¢do que pudesse

satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem dos alunos. Esse plano foi elaborado
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como uma referéncia e um guia para governos, organismos internacionais, instituicdes de
cooperacdo bilateral e organizagdes nao-governamentais. Aqui no Brasil, a Declaracdo se
traduziu em metas que se transformaram em campanhas e programas de governo, projetos
de avaliagéo e reformas do ensino.

Foi nessa perspectiva que a década de 90 desenhou um acelerado processo de
redefinicdo de politicas educacionais, como um dos sinais de modernizacdo do Brasil,
fundamentalmente, por meio dos processos de desconcentracdo do poder decisério de suas
estruturas organizacionais e de descentralizagdo federativa de sua administracdo, em
contrapartida ao sistema autoritario da politica de décadas anteriores (DRAIBE, 1999, p. 53).

No afa de atender os proclames do Plano de Acédo, o Ministério da Educacao (MEC)
implementa reformas educacionais com o objetivo de propiciar condicées necessarias para
gue o sistema alcancasse metas de desempenho superiores as décadas anteriores,
atendendo ao que estabelecia o Plano Decenal de Educacéo para Todos, ou seja, reverter 0s
altos indices de repeténcia e baixa escolaridade.

Este fenbmeno confirmava o quadro educacional encontrado no pais naquela época,
onde havia grande indice de evasdo, repeténcia, discrepancia idade/série, exclusdo por
abandono ou dificuldade de acesso etc. Considerando a distribuicdo dos alunos entre niveis
de ensino, verifica-se nesta ultima década que 9,8% dos alunos cursavam a pré-escola;
76,5% o ensino fundamental; 9,5% o ensino médio e pouco mais de 4% chegavam a cursar 0
ensino superior, um indice que, se comparado com a maioria dos paises latino-americanos,
se torna bem inferior (MELLO, 1994). Assim, a concentracao dos alunos nos niveis iniciais do
ensino seria um indicador do fracasso do sistema escolar brasileiro, principalmente por ndo
garantir o acesso do aluno a niveis mais elevados de escolaridade.

Concomitante a esse processo de mudancas no ambito nacional, o governo de Minas
Gerais anunciou uma grande reforma educacional para o periodo compreendido entre 1991 e
1998 onde se propunha elevar a qualidade e eficiéncia da educagdo mineira que ora
apresentava descompensada. Foram medidas que propuseram alterar a configuracdo da

rede de ensino nos seus aspectos fisicos e organizacionais, modificando e ampliando as
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acOes educativas nos seus diferentes niveis de ensino, inclusive na formacao de professores
para adaptar os curriculos aos novos modelos que definiam os novos perfis profissionais,
uma vez que as alteracBes sentidas no processo produtivo mundial engendravam novos
horizontes geopoliticos e designavam novas tendéncias para as variadas na¢cées do mundo.

Nessa Otica, a relacdo entre Estado e essas politicas resultam na emergéncia de
novos mecanismos e formas de gestdo, redirecionando as politicas publicas e,
particularmente, as educacionais que sao expressdes dos embates travados no ambito do
Estado (DOURADO, 1999, p. 122).

Autores que tratam da redefinicdo da politica educacional brasileira, como Catani;
Frigotto; Gentile; Neves; e, Souza, salientam que a reforma educacional no Brasil se
consubstanciava em diferentes ac¢des politicas. Na educacdo bésica por exemplo, o alvo de
estudos foram os Parametros Curriculares Nacionais (PCN). No ensino médio o ideéario da
flexibilidade curricular e da sintonia com a vida e com o mercado de trabalho ganhava corpo.
Ideario que inclusive alcancou as reformas do ensino superior que tinham “a flexibilidade e a
avaliagdo como eixos articuladores da reconfiguracéo deste nivel de ensino” (CURY, 2000).

No Brasil, a aprovacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo (LDB n°
9394/96) foi 0 marco decisivo dessas mudangas uma vez que era a expressao dos embates
efetivados entre as diversas forgas sociais em prol do estabelecimento de uma normatizagéo
gue direcionaria as novas politicas educacionais pelo pais.

Conforme ressalta Silva Jr. (2003, p.81), a dimensdo docente também ganhava
destaque, “posto serem o0 professor e o0s dirigentes os agentes centrais de realizagcdo
concreta da reforma e da mudanca do paradigma educacional pretendido pelos gestores do
MEC, por meio de suas praticas sociais no cotidiano da instituicdo escolar”.

Iniciativas no plano institucional reafirmam esse entendimento, em especial, as que
sdo geridas nos sistemas publicos de educacgdo, como a LDB 9394/96, a lei de criacdo do
FUNDEF — Fundo de Manutencg&o e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e valorizacdo

do magistério, dentre outros. No texto constitucional Iéem-se artigos que tratam da
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delimitacdo das competéncias e incumbéncias, financiamento, além de principios como os do
pluralismo, da liberdade e da gestdo democratica (CURY, 2000).

Minas Gerais, assim como a maioria dos estados brasileiros, apresentava, nos anos
90, indices de repeténcia bastante elevados, sobretudo nas séries iniciais do ensino
fundamental. O fluxo de alunos nos graus de ensino mostrava que, de cada 100 alunos,
menos de 40 chegavam a concluir a 82 série (MINAS GERAIS, 2001).

Para atender os proclames educacionais, o governo de Minas, na gestdao do entdo
governador Hélio Garcia (1991-1994) implanta, entre outras medidas, o Programa de
Reforma do Sistema de Educacao Publica do Estado de Minas Gerais, com vistas a superar a
evasdo e a repeténcia. Em 1995 foi a vez do governo de Eduardo Azeredo (1995-1998)
lancar o Projeto de Melhoria da Qualidade da Educacio Béasica em Minas Gerais — PRO-
QUALIDADE, sob a coordenacdo de Walfrido Silvino dos Mares Guia Neto, Secretario de
Estado da Educacdo. Segundo a bibliografia oficial, o programa seria a possibilidade de
mudanc¢a educacional em favor de novos padrBes de eficiéncia, jA que as metas
estabelecidas para ele envolviam a autonomia da escola, o fortalecimento da direcdo da
escola, o desenvolvimento dos professores, a avaliagdo e a articulagdo com os municipios
(MINAS GERAIS, 2002a).

No que se refere ao professor, o governo de Minas implementou programas de
formacdo que contaram com o financiamento do Banco Mundial. A justificativa do governo
para implementar tais programas financiados estava relacionada a baixa qualidade do ensino
decorrente da falta de habilidades bésicas de ensino e a falta de conhecimento das matérias
por parte dos professores.

Para dar prosseguimento a capacitacao de professores foi criado, ainda nos anos 90,
dentro do Programa ‘Desenvolvimento do Ensino’, o subprograma “Capacitacdo de
Professores” que tinha a finalidade de capacitar os professores de 12 a 42 séries do ensino
fundamental das redes estadual e municipal do Estado de Minas Gerais. No ambito desse
subprograma estava o Programa de Capacitacao de Professores (PROCAP), criado em 1997,

pela equipe do governador Eduardo Azeredo. Concomitantemente lancou-se também o
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Programa de Capacitacdo de Dirigentes (PROCAD), além de outros como o Projeto CHAMA -
Curso de Habilitacdo para o Magistério, Programa Emergencial de Licenciatura, o Pro-
Ciéncias - Programa de Melhoria do Ensino de Ciéncias e Matematica, o Pré-Médio —
Programa de Capacitacdo de Professores e Inovacdo Curricular, dentre outros.

No ano de 2002, no governo de Itamar Franco, a sociedade mineira assiste a
continuidade de programas voltadas para a formacdo de professores, como o PROCAP I,
porém sob o emblema de ‘Programa Escola Sagarana’. Nesta fase, os professores da rede
publica seriam capacitados em portugués, matematica, ciéncias, geografia, histéria e
disciplinas de reflexdo sobre a préatica pedagdgica, fundamentos da préatica pedagdgica e
eixos tematicos.

Muitos desses programas de capacitacdo foram desenvolvidos na modalidade de
educacao a distancia e em servi¢o (para ndo afastar o docente de suas atividades), usando
estratégias educativa para aproximar os professores da (re)qualificacéo profissional.

Entéo, considerar as novidades no seu campo de atuacdo e as exigéncias de novas
competéncias seria a condicdo basica de enfrentamento da “crescente heterogeneidade dos
efetivos escolares e a evolugéo dos programas” (PERRENOUD, 2000: p. 14).

Além da LDB, o Plano Nacional de Educacdo destaca a qualificacdo do pessoal e
revela que professores mais qualificados contribuem para a elevacdo do padréo de qualidade
na educacéo, bem como no avanco cientifico e tecnolégico do pais.

Flores (2004, p. 145), ao tratar dos dilemas e desafios na formacdo de professores
cita que:

Os textos legais que regulamentam a formacdo de professores e
gue preconizam uma determinada politica de formacdo a luz das
prioridades nacionais encerram uma determinada forma de
entender a funcdo dos professores e, consequentemente, o
profissionalismo docente.

O Artigo 87 da LDB enfatiza que cabe aos Municipios, aos Estados e a Unido realizar

programas de capacitacdo para professores em exercicio, utilizando, inclusive, os recursos

da educacao a distancia. E, em 2001 uma nova proposta se configurava.
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Ainda na gestdo de Itamar Franco, o Secretario de Educacdo Murilio de Avellar
Hingel, apresenta um ousado projeto de formacdo de professores em nivel superior. A esse
projeto, que teve inicio em 2002 deu-se o home de Projeto VEREDAS — Formacao Superior
de Professores.

A ousadia estaria ligada a proporcdo de professores atendidos, professores das
diferentes regides do Estado que graduariam no Curso Normal Superior, que seria realizado
em servico, de forma gratuita e na modalidade a distancia. Dessa forma, o professor-cursista
estaria realizando sua formacéo inicial, diferentemente dos cursos de formacdo continuada
como o PROCAP, por exemplo.

Teixeira (2002, p. 128) esclarece esse tipo de formacéo:

A formacao inicial ou habilitacdo € entendida como aquela que se
desenvolve antes do ingresso na carreira do magistério publico, em

instituicdes de formacao de professores ou em outras experiéncias
docente.

No caso do Veredas, entretanto, 0s professores-cursistas encontram uma
particularidade: eles ja estdo inseridos no mercado de trabalho, ou seja, jA& atuam como
profissionais da educacéo. Inclusive, a modalidade do curso proposto exigia a permanéncia
do cursista no seu ambiente de trabalho durante a realizacdo do curso, como também definia
que sua pratica era parte integrante de sua formacdo, conforme estabelecido no projeto
pedagogico do curso.

Essa particularidade do Veredas nos remete ao livro “Saberes Pedagogicos e
Atividade Docente”, onde Pimenta (2000, p. 20) discute os saberes da docéncia e enfatiza o
fato de que € comum encontrarmos nos cursos de formacao de professores, alunos que ja
tém atividade docente. Segundo ela, “alguns porque fizeram o magistério no ensino médio;
outros, a maioria, porque sao professores a titulo precario”4. Para ela, o desafio posto aos

cursos de formacao inicial é levar o aluno a “construir a sua identidade de professor”.

* Apesar da Legislacdo brasileira regulamentar ecéie docente somente aos habilitados, a mesnfiacieita,
em disposic¢des transitorias, o exercicio da doeémcjualquer cidadao, para que numa realidaderfaésso
venha a ser amenizado.
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Sobre este aspecto, Brzezinski (2005, p.155) faz uma critica sobre o aproveitamento
de experiéncias vivenciadas anteriormente pelos professores em aproveitamento na sua
habilitacdo. Para ela, o perigo pode estar na interpretacdo errdbnea de que se deva:

Substituir a indispenséavel base teérica da formagdo pela simples
pratica em sala de aula ou pelas experiéncias acumuladas em
instituicdes de ensino. E, 0 que é mais grave, pelas experiéncias
acumuladas em outras atividades que nao sejam docentes.

Entretanto, Brzezinski (2005) afirma que na LDB 9394/96 h& alguns avancos, em
especial a associacao entre teorias e praticas como um dos fundamentos da formacéao:

A associacdo entre teorias e préticas, inclusive mediante a
capacitacdo em servico e aproveitamento da formacdo e

experiéncias anteriores em instituicbes de ensino e outras
atividades (BRZEZINSKI, 2005, p.155)

Na carta de apresentacdo no Guia do Veredas, Murilio Hingel declarou que o Projeto
Veredas havia sido “cuidadosamente preparado para os professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental que estdo em exercicio, permitindo que possam acompanhar o curso
sem se afastar de suas Escolas e do convivio com os seus familiares” (MINAS GERAIS,
2002b, p. 1).

Tratava-se de um curso de formacdo inicial, de graduacdo plena, destinado a
habilitacdo de professores de nivel médio que lecionavam nas séries iniciais do ensino
fundamental das escolas publicas mineiras. Num de seus propdsitos, registrados nas paginas
de seu projeto pedagogico, o curso VEREDAS tinha a intencdo de que seus cursistas
avancassem em conhecimentos, aperfeicoassem qualidades e habilidades, crescessem na
sua pratica de sala de aula e na sua atuacao junto & comunidade escolar e a sociedade em
geral (MINAS GERAIS, 2002e¢, p. 9).

A particularidade do Projeto Veredas estaria relacionada a génese do Programa
Anchieta de Cooperacao Interuniversitaria (PACI), que surgiu da proposta de um grupo de
universidades, no marco da Red Unitwin/UNESCO de Universidades en Islas Atlanticas de
Lengua y cultura Luso-espanhola (Red ISA), com a finalidade de promover a compreenséao e
a consciéncia intercultural dos povos l|bero-americanos, e de fomentar a melhoria da

qualidade do ensino através de ac¢des no campo da formagdo de professores. Assim, o
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objetivo da formagéo no Veredas estaria ligado aos objetivos tragados no Programa Anchieta,

ou seja, atingir um profissional que dominasse um instrumental préprio de trabalho, fazendo

bom uso dele, procurando formar um pensador que soubesse avaliar sua prépria pratica e as

representacoes sociais ao seu redor (MINAS GERAIS, 2001).

O projeto de implantacdo do Veredas, elaborado pelas professoras Glaura Vasques
de Miranda e Maria Umbelina Caiafa Salgado teve o patrocinio da Universidade das Nagdes
Unidas, no contexto do Projeto Anchieta, que foi adotado pela Secretaria de Estado de
Educacdo de Minas Gerais. Segundo Marco Antdnio Rodrigues Dias, professor da
Universidade das Nacdes Unidas, o Veredas serviria como matriz para outros estados do
Brasil e da América Latina (MINAS GERAIS, 2002c, p.3)

O Projeto VEREDAS, como um Curso Normal Superior, contou com a participagéo de
dezoito Instituices de Ensino Superior, denominadas de Agéncias de Formacdo (AFOR). A
viabilidade do curso estaria no fato de possibilitar que seus cursistas ndo afastassem de suas
funcbes, combinando a alternativa de formacg&o em servico com a modalidade a distancia.

Entre os objetivos do curso estavam a formacdo em nivel superior dos professores
efetivos dos anos iniciais do ensino fundamental, a valorizacdo do profissional da educacéo,
em atuacdo na rede publica de ensino e a contribuicdo do curso para a melhoria da qualidade
da escola publica de Minas.

Segundo a Secretaria de Estado da Educacdo, em relacdo a formacao do professor,
trés dimensbes da Préxis Pedagdgica deveriam ser valorizadas neste projeto (MINAS
GERAIS, 2002f):

» 0 professor como profissional: possibilitado pelo conhecimento dos contetdos escolares e
a compreensdo do seu modo de producéo, enfatizado pelo dominio de um instrumental
especifico de trabalho, como a capacidade de planejar, avaliar e também de usar as
tecnologias da informacé&o;

* 0 professor como pensador: valorizando a compreensdo da natureza da educagdo em
diferentes dimensdes e a capacidade de produzir saberes pedagoégicos e de

contextualizar sua prépria, relacionando-a de forma critica;

19



» 0 professor como cidaddo responsavel e participativo: capaz de inserir-se em uma
coletividade, participando da sociedade onde vive.

A participagdo dos professores-cursistas no Projeto se deu por meio de um processo
seletivo, realizado pela prépria Secretaria de Estado da Educacdo por delegagdo de
competéncia das Agéncias de Formacao selecionadas para o Veredas. No entanto, algumas
etapas do processo foram terceirizadas, tornando possivel a realizacdo da prova em 12
cidades de Minas Gerais. Segundo a Secretaria de Estado da Educacao, o processo seletivo
foi regido por edital e divulgado nas escolas publicas de Minas Gerais. No vestibular, foram
inscritos 25.144 professores, onde 14.700 alcancaram aprovacdo e foram matriculados nas
Agencias de Formacgédo — AFOR (MINAS GERAIS, 2002c).

No ano de 2000, em Minas Gerais, havia 60 mil professores com habilitacdo de nivel
médio atuando nas escolas publicas, sendo 18 mil estaduais e 42 mil municipais (MINAS
GERAIS, 2002f). Conforme salienta Barbosa (2006, p. 40), que tendo em vista a necessidade
de habilitar os professores conforme a legislacdo vigente, percebe-se um aumento na criacédo
de cursos nas areas de licenciatura e pedagogia.

Esse grande numero de professores sem formacdo superior que procuraram pelo
Veredas era resultado de um cenario desastroso da educacao brasileira, que Gatti (2002) ja
retratava:

Na area educacional, os problemas eram variados, ligados a baixa
remuneragdo do profissional da educacdo, a falta de material
didatico diversificado e de qualidade, a descaracterizagdo crescente
dos cursos de formacdo de professores. Quanto aos problemas
ligados a formacgéo docente, aparecem as reducgdes do nimero de
disciplinas, o aligeiramento de conteldos, 0s estagios com
programacao e controle precario.

Conforme consta no Relatério da Secretaria de Estado da Educacdo, o Ministério da
Educacédo publicou em 26 de fevereiro de 2002 as portarias de autorizacdo do curso Veredas.

(MINAS GERAIS, 2002f). ApGs novas avaliacdes realizadas pela Secretaria de Educacgéo a

Distancia/MEC, o projeto foi reconhecido quando da formatura das primeiras turmas em 2005.
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2.1.2. O Projeto Veredas: uma caracterizacao geral

Para expor a caracterizacdo do Veredas foi necessério organizé-lo da seguinte
maneira: inicialmente, apresentar a estrutura e 0s sistemas que sustentaram o curso como a
avaliacdo, a comunicacao, a tutoria e outros. Em seguida apresentar as pessoas que fizeram
parte do projeto e suas atribuicdes. Posteriormente é apresentado o Veredas no contexto da
AFOR/UFV, mostrando suas especificidades, sua organizacdo e as peculiaridades das

regides atendidas por ela.

2.1.2.1. A estrutura do Projeto Veredas

Para estruturar o curso VEREDAS, a SEE/MG estruturou o curso com base em cinco
Sistemas Integrados: Sistema Operacional, Sistema Instrucional, Sistema de Tutoria, Sistema
de Monitoramento e Avaliacdo de Desempenho e o Sistema de Comunicacao e Informacéao.

O Sistema Operacional foi o responséavel por véarias agfes que estariam ligadas a
organizacado do projeto no Estado, tendo a funcédo de articular as parcerias do Veredas com
as AFOR, preparar a selecdo dos cursistas, organizar o Forum das AFOR, fazer o
gerenciamento tanto financeiro quanto geral do curso.

O Veredas adotou processos de gestédo consorciada realizados por meio de parcerias
entre a SEE/MG e 18 Instituicdes de Ensino Superior do Estado de Minas Gerais. Essas
instituicdes foram responséaveis pela formacao dos profissionais da educacdo, bem como pelo
desenvolvimento de pesquisas que poderiam nortear a implantacdo das reformas
educacionais da escola publica. A aproximacdo do VEREDAS com essas instituicdes tem
carater especial, porque gerou um compromisso de formar, em servigo, 0s professores que
atuavam na rede publica, atribuindo-lhes um diploma de nivel superior.

Esse sistema foi também encarregado da “divisdo” do Estado em pdlos de acéo,
fazendo com que todas as regifes fossem de fato atendidas. Com base no cadastro de
professores da SEE/MG foi feito um levantamento dos professores cuja qualificacdo era o

nivel médio. Os dados obtidos por SRE — Superintendéncias Regionais de Ensino foram
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agrupados em polos com o maximo de 630 vagas. Em caso de exceder esse numero,
subdividiam-se em pdlos.

Para selecdo das AFOR foi divulgado um Edital de Licitacdo que definiu as 12
instituicbes que seriam responsaveis por 23 subpdlos no Estado. Conforme consta no Jornal
do Veredas de 2003, o projeto contava com investimentos de R$110 milh6es do QESE —
Quota Estadual do Salario Educacdo para atender os professores da rede estadual e dos
municipios. Ja as AFOR recebiam por médulo, dependendo do numero de cursistas
matriculados. Em 2002, ano de inicio do curso, os gastos totais foram de R$ 31.074.108,61,
sendo 82,4% com despesas das AFOR e auxilio financeiro a estudante, 15,4% de apoio e
material académico e 2,2% em administracdo e monitoramento.

Para organizar o curso, a SEE/MG previu além do convénio com as AFOR, a parceria
das Prefeituras que aderissem ao Projeto, viabilizando também a convivéncia de professores
da rede municipal ao ambiente universitario.

O segundo sistema, o Sistema Instrucional era o responsavel pela operacionalizacéo
do curriculo do curso, que era organizado em trés grandes nucleos: Nucleo de Contetudos do
Ensino Fundamental, Nucleo de Conhecimentos Pedagdgicos e Nucleo de Integracdo. A
organizacdo e tomada de decisGes para realizacdo de atividades estaria a cargo do Sistema
Operacional.

O Projeto VEREDAS iniciou-se estruturado em sete modulos semestrais, durante 0s
guais aconteceram quatro encontros presenciais mensais e um encontro presencial
semestral. O curso estava previsto para ser concluido em trés anos e meio, combinando
métodos de educacdo a distancia e presenciais. Ao final do estudo de cada unidade mensal,
0s professores-cursistas eram submetidos a uma avaliacdo presencial semestral, que era
realizada durante as semanas presenciais.

A proposta curricular do curso previu também o componente Pratica Pedagogica
Orientada — PPO, que constituia de um acompanhamento das atividades docentes de cada
professor-cursista, por seu tutor, na escola onde trabalhava, a partir do desenvolvimento de

projetos especificos que possibilitassem a ressignificagdo de sua pratica profissional.
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Do total das 3.200 horas do curso, 908 foram cumpridas nos dois primeiros modulos.
Como se tratava de um curso destinado a profissionais em exercicio, 300 horas de atividades
estavam relacionados a pratica pedagdgica orientada.

De acordo com Frigotto (1996), o grande desafio na formacéo e profissionalizacéo do
professor é a formacao de um profissional que, para além do dominio técnico e cientifico, seja
um sujeito dirigente, que atue na perspectiva de um projeto social democrético e solidario, o
gue somente se pode conseguir através da formacao tedrica e epistemoldgica. Por isso, ideal
seria satisfazer as necessidades para as quais eles seriam habilitados.

Na perspectiva de aproveitar ao maximo os momentos presenciais, cada AFOR
preparava as atividades presenciais intensivas. Como sua duragdo era de uma semana, ela
era designada de Semana Presencial, onde o cursista tinha obrigacédo de participar de pelo
menos 75% das atividades. Para tornar 0 ambiente nha semana presencial menos cansativo, a
coordenacgdo elaborava um cronograma diversificado de atividades que incluia a realiza¢éo
da prova semestral, palestras, oficinas, atividades culturais, atividades artisticas, feiras de
livros, mesa redonda etc. As palestras e mesas redondas serviam para introduzir questdes
curriculares dos médulos subsequentes. J& 0s debates, as palestras e oficinas serviam de
fundamentacéo do que se havia estudado nos médulos instrucionais.

As atividades coletivas mensais eram realizadas nas cidades dos cursistas num
sdbado pré-agendado de cada més. Os tutores se deslocavam para as cidades dos cursistas
e se reuniam com eles em escolas ou prédios das secretarias de educacao.

A prética pedagdgica orientada — a PPO, era uma das atividades centrais do
programa. Para que o cursista pudesse frequentar o Veredas, ele teria que estar na regéncia
de classe ou desenvolvendo projetos pedagdgicos junto as séries iniciais para que o tutor
pudesse avaliar e orientar as atividades reflexivas estabelecidas pelo curso. Ao tutor ficava a
incumbéncia de fazer as visitas nesses locais para verificar 0 encaminhamento do que havia
sido combinado nos encontros mensais. As visitas aconteciam pelo menos duas vezes por

semestre. No conjunto das atividades académicas presenciais e a distancia, destacaram-se a
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elaboragdo de um Memorial e de uma Monografia que, sendo elaborados com apoio de
tutores, deveriam ser concluidos ao findar o curso.

Para dar suporte tedrico aos professores, o Veredas previa a preparacdo de 4
volumes dos Guias de Estudo por modulo, totalizando 28 guias nos 7 semestres do curso.
Em geral, os Guias tinham 7 capitulos, cinco relativos aos componentes curriculares e dois
aos Nucleos de Integracdo. Além dos Guias (livros-textos), o curso fazia uso de videos, textos
de referéncia, Chat, referéncias bibliograficas que ajudariam os professores-cursistas em
suas atividades auto-instrucionais.

Além dos pareceristas que trabalhavam na concretizacdo desses materiais
instrucionais, seus escritores mantinham contato direto com a coordenacédo pedagdgica para
garantir a autorizagdo para impressao dos mesmos. Os escritores chegaram a se encontrar
em Jaboticatubas para participarem de uma oficina pedagodgica, onde conheceriam os
objetivos, a estrutura e a organizacdo do material.

As primeiras unidades produzidas eram submetidas a um teste com pessoas que
estariam num nivel préximo dos cursistas, para se avaliar a adequa¢do da linguagem, a
compreenséao dos contetdos e a adequacao dos textos ao nivel intelectual dos futuros alunos
do Veredas. Os videos elaborados somaram 10, sendo um de apresentacdo institucional e
nove destinados a integracdo curricular; faziam parte da programacao dos sabados letivos e
eram apresentados e discutidos entre cursistas e tutores.

O terceiro sistema era o Sistema de Tutoria que previa o apoio pedagdgico as
atividades dos alunos e sua continuada formacdo. Considerava acdes voltadas para um
conjunto de atividades e providéncias e teve como alvo o aperfeicoamento do atendimento ao
aluno, em todas as necessidades ligadas ao processo individual de aprendizagem. Nas
praticas pedagodgicas orientadas, 0s tutores eram 0S responsaveis por averiguar como a
teoria estava sendo ressignificada na pratica. Para a SEE/MG, o apoio das SRE’s era
fundamental porque elas teriam maiores condi¢cdes de garantir ao cursista sua permanéncia
em sala de aula, ao ajudar a resolver qualquer impasse quanto a sua lotacéo e execucao de

projetos interdisciplinares.
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Para complementar e dar suporte a formacdo de seus cursistas, 0 projeto garantia a
articulacdo dos tutores em todos os processos de aprendizagem dos cursistas, seja nos
encontros, oficinas, debates ou atividades culturais que propiciassem o trabalho em grupo.

Conforme salienta Kullok (2000), “a formacé&o de professores deve ser repensada na
sua génese levando em conta a construcao do ‘habitus’ do professor”, ou seja, considerando
que a formacgdo se d& através da interacdo entre experiéncia, tomada de consciéncia,
discussao e envolvimento em novas situacdes de ensino-aprendizagem.

Constituindo um dos cinco sistemas do projeto, esta o Sistema de Monitoramento e
Avaliacdo de Desempenho , que foi criado para avaliar o programa, sua qualidade e verificar

a aprendizagem dos cursistas. Entre os aspectos avaliados pelo curso estavam:

Avaliacdo da aprendizagem dos componentes curriculares;

Avaliacdo do Memorial;

Avaliacdo da Monografia;

Avaliacdo da Pratica pedagdgica.

Este foi um dos sistemas mais envolvidos com o desenvolvimento do curso. Os
coordenadores deste sistema tinham por funcéo registrar o desempenho de cada professor-
cursista, realizando variados diagndsticos e preparando constantes relatérios. Para avaliacao
da monografia e do memorial, por exemplo, havia uma ficha especifica onde o tutor registrava
suas observacoes.

Além da prova semestral que era aplicada durante a Semana Presencial, o cursista
respondia um Caderno de Avaliacdo da Unidade (CAU) para cada um dos mddulos
estudados mensalmente, que caracterizava-se como uma avaliagdo formativa. Os CAU'’s
eram elaborados pelos mesmos escritores dos guias de estudo. No entanto, a preocupagao
com o desempenho quantitativo sempre rodeava a participacdo dos cursistas que sempre
guestionavam suas notas, os trabalho solicitados etc.

Aos cursistas também eram dadas a oportunidade de realizarem provas de
recuperacao, aplicadas em todas as AFOR. Segundo o Relatério do Veredas de 2002, alguns

componentes curriculares tiveram um resultado geral bastante positivo, onde muitos cursistas
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alcancaram bons resultados. Os resultados mais baixos foram encontrados nas disciplinas de
fundamentos da educacao, o que ndo causou espanto aos coordenadores por considerarem
gue se tratavam de tematicas novas para os cursistas. No entanto, a preocupacdo que
rondava o curso eram 0s critérios utilizados na avaliagdo do processo, isto é, a avaliagdo da
aprendizagem. A maioria limitava-se a avaliar apenas o aluno no final do processo, o que
atende também a uma burocracia dos cursos, conforme constataram Maia e Meirelles (2002)
numa pesquisa que realizaram sobre avaliacdo em cursos semi-presenciais:
Ao todo, 77% dos cursos analisados, aplicam avaliacdes finais de
forma presencial, o que além de ser uma exigéncia do MEC para a
certificacdo, também indica a preocupacdo com o problema da
possivel falsa identidade da pessoa que estd fazendo a prova
(MAIA e MEIRELLES, 2002).

O Sistema de Comunicacéo e Informacdo complementou os cinco sistemas e foi o
responséavel pelos contatos e fluxos de informacdes entre os sujeitos envolvidos no projeto,
ou seja, entre tutores e cursistas, entre 0s proprios cursistas, entre tutores e coordenacao de
curso e ainda entre AFOR e a Coordenagéo Geral do Projeto (SEE/MG). Em algumas AFOR
o Portal Veredas com acesso a Chat de discussao foi bem utilizado por tutores e cursistas.
No entanto, o recurso virtual foi muito pouco utilizado pelos cursistas da AFOR UFV. Nela, o
telefone e correio foram os recursos de comunicacdo mais frequentes em contrapartida dos
meios virtuais, como a internet, por exemplo. A dificuldade de acesso a computadores e a
internet foram os grandes empecilhos. Inclusive, houve a tentativa de organizar uma
biblioteca virtual nas escolas dos cursistas para que eles pudessem consultar referéncias
bibliogréficas para suas monografias, mas, sem muito éxito.

Varios Jornais impressos também foram editados pela SEE/MG e por algumas AFOR
com o intuito de divulgar cronogramas e informacdes referentes aos cursos e as atividades
das semanas presenciais. Também na AFOR UFV foi instalada uma linha de telefone para
ligacdes gratuitas (0800) para atendimento de dividas dos cursistas mas, com o tempo foi
perdendo o sentido pelas raras participacdes, uma vez que os plantdes de atendimento

tinham horérios especificos na sede e, muitas vezes, coincidia também com o horario em que

0S cursistas estavam trabalhando e ndo poderiam realizar as ligacbes. Sobre o uso de
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computadores, os cursistas contavam com aulas de computacdo durante as semanas
presenciais, sob a regéncia de monitores capacitados.

Apesar das especificidades de cada AFOR, todos os materiais e todas as acdes do
VEREDAS tiveram como objetivo comum: viabilizar um curso de qualidade, fazendo com que
cada cursista avancasse em conhecimentos, aperfeicoasse suas qualidades e habilidades,
crescesse na sua prética de sala de aula e na sua atuacgéo junto & comunidade escolar e a

sociedade em geral (MINAS GERIAS, 2001).

2.1.2.2. Os atores do Projeto Veredas

Para sua implementacéo e realizacdo ao longo dos trés anos e meio, 0 projeto contou
com varios atores cada qual com suas atribuicbes no curso, ou seja, 0s que atuavam nos
‘bastidores’ do projeto (gerenciamento e controle administrativos), na execucéo do curso, e 0s
sujeitos alvo do curso — os professores cursistas.

Em Belo Horizonte foi organizado um grupo central do Projeto, constituido de
dirigentes dos 6rgdos superiores da Secretaria de Estado da Educacdo e por Consultores
contratados para o projeto, que atuariam nas funcbes de Coordenador Geral, Coordenador
Pedagdgico e Coordenador Administrativo. O Coordenador Geral era o responsavel pela
implementacado do curso, fazer a articulagdo com as AFOR e cuidar das questdes relativas a
matricula, transferéncia, avaliacdo e monitoramento do curso no Estado. Ao Coordenador
Pedagdgico cabia todas as questdes sobre a producdo de materiais instrucionais e manter o
contato com especialistas, pareceristas, além de cuidar da revisdo dos materiais até o envio
final a grafica. Para o Coordenador Administrativo ficaram as questdes relativas a parte
financeira do projeto, bem como o controle dos termos aditivos, contratos, licitacbes e
pagamentos de modo geral, inclusive os relativos ao pagamento das AFOR.

Também trabalhando nos bastidores do projeto, compondo a equipe de coordenacao,
estdo o0s especialistas. Para escolha dos especialistas, a Secretaria publicou aviso na
imprensa de Minas informando que estaria realizando um processo seletivo. Segundo o

Relatério do Veredas (MINAS GERAIS, 2002f), foram inscritos cerca de 250 professores e
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profissionais da educacéo, tendo sido selecionados 39, entre doutores (81,1%), mestres
(16,2%) e especialistas (2,7%). A selecdo contou com analise de curriculo, exame de
publicacbes e entrevista.

Para exame dos materiais instrucionais, a coordenacdo pedagogica do Veredas
selecionou dois pareceristas, que eram pessoas de renome nacional nas respectivas areas
do conhecimento. A eles cabia a andlise e emissdo de pareceres sobre a pertinéncia dos
conteudos, a atualizac&o dos temas tratados, a bibliografia utilizada etc.

Caminhando para uma atuagdo de nivel local nas AFOR, encontraram-se 0s demais
sujeitos do processo, ou seja, 0s coordenadores locais, 0s professores especialistas, tutores
e 0s cursistas.

Os especialistas eram professores indicados pela coordenacéo local da AFOR para
dar suporte pedagodgico ao trabalho desenvolvido pelos tutores. Na AFOR UFV, por exemplo,
esses professores eram chamados tutores de referéncia, porque a cada modulo havia
especialistas que corresponderiam ao médulo que estava sendo estudado. Na UFV, eles
tinham a funcdo de dar plantdes de atendimento a tutores, planejar aulas de apoio aos
tutores, esclarecer aspectos do processo avaliativo dos cursistas etc. No entanto, cada AFOR
tinha essa figura como sugestdo de apoio pedagdgico dado pela coordenacdo geral, que
delegou a cada AFOR a definicdo da forma de selecdo, a quantidade e as especificidades do
trabalho desses profissionais.

No curso Veredas, o tutor era peca fundamental para o desenvolvimento do curso ja
que perpassavam varias instancias do projeto, ou seja, dialogava com coordenacao,
cursistas, funcionarios do curso, e entre si, para troca de experiéncias. Os tutores eram
professores das proprias AFOR ou por elas contratados®. Na AFOR da UFV, os tutores eram
professores do Departamento de Educacéo e departamentos de areas afins. Para completar
0 quadro, a AFOR/UFV publicou edital de selecdo que contou com analise de curriculo e
entrevista com os candidatos que, além de terem nivel superior e atuarem no campo

educacional, deveriam estar vinculados a escolas da cidade e regido ou possuirem

® Os tutores deveriam ter formac&o superior em pEgagu em cursos de licenciatura destinados aafpdimde
professores.
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experiéncia nas seéries iniciais do ensino fundamental. Neste sentido, foram contratados
professores da educacdo basica, coordenadores pedagdgicos e gestores escolares. Na UFV,
0 grupo de tutores ficou entdo composto por 62 profissionais da educacéo.

Cada tutor era responséavel por um grupo de aproximadamente 15 cursistas e tinha
por funcdo acompanhé-los do inicio ao fim do curso. A definicdo pelo nimero de cursistas foi
estipulada pela SEE/MG com a preocupacdo de que o tutor mantivesse uma relacdo
produtiva com os cursistas. As excecdes foram discutidas entre as AFOR e a Coordenacao
Geral, observados o numero de cursistas por municipio e a necessidade ou nao de
deslocamentos. Sabe-se, no entanto, que ocorreram discrepancias na relagao tutor x nimero
de cursistas, onde em algumas AFOR havia tutores com nimero bem resumido de cursistas
e outros com cerca do dobro de cursistas por tutor. Na AFOR UFV, a maioria dos tutores
conseguiram manter uma média de 16,01 na relacdo tutores/cursistas apesar de alguns
casos houvesse tutor com apenas 4 cursistas e outros com 18 a 32 cursistas, devido a
rearranjos realizados no decorrer do curso para suprir casos em que tutores deixaram o
projeto.

As atividades desenvolvidas pelos tutores foram criadas para que dessem suporte a
aprendizagem dos cursistas, dando-lhes orientacdes diversas e sendo um elo entre os
cursistas e sua AFOR. Segundo o Manual do Tutor, (MINAS GERAIS, 2002d), elaborado pela
SEE/MG, dentre suas atribui¢cdes estavam:

» Acompanhar um grupo de cursistas (de 11 a 15 cursistas), orientando suas leituras,
auxiliando-os em suas duvidas, resolvendo ou encaminhando as duvidas surgidas durante
0 processo;

» Coordenar as atividades coletivas, incluindo o planejamento da pratica docente dos
cursistas sob sua orientacao;

 Visitar as escolas de cada cursista para acompanhar as préaticas pedagodgicas orientadas,
observando o progresso dos alunos;

» Acompanhar e avaliar a aprendizagem dos cursistas sob sua orientagao;

» Realizar a frequéncia dos cursistas nas atividades coletivas;
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» Preencher os relatérios de avaliacdo e monitoramento solicitados;

» Registrar o resultado das avaliacbes e demais fichas de avaliacdo e monitoramento;

» Orientar o grupo na escolha de seus representantes e facilitar a comunicagéo entre ambos;
» Participar de reunides do projeto, quando convocado ou como representante;

» Estar frequente nas Semanas presenciais do Veredas;

» Orientar as monografias do seu grupo de cursista.

Na AFOR UFV, os tutores também tinham o compromisso de participar das reunifes
realizadas pela coordenacéo local para direcionamento das atividades coletivas que seriam
realizadas por eles com seus respectivos cursistas. Para dar maior legibilidade ao papel so
tutor no curso, a Coordenacéo Geral do Veredas realizou duas reunifes destinadas a discutir
a Tutoria com as AFOR. Na primeira, ocorrida em maio de 2002, os coordenadores locais
discutiram o Sistema de Tutoria, onde os dados apresentados serviram como diagnéstico da
tutoria nas diferentes AFOR. A outra reunido, realizada por videoconferéncia, abordou temas
relacionados as tutorias, onde se colocou em discussao o profissional tutor, a avaliacdo do
tutor, a experiéncia de tutores nesse projeto, 0 processo de constru¢do da monografia, do
memorial etc.

Ao participar de cursos e reunides desse tipo, esperava-se que o tutor interagisse com
0 ambiente de ensino-aprendizagem proposto pelo curso, com 0s materiais didaticos
produzidos pelos especialistas, com a organizacdo do tempo/espago do curso, com 0
contexto institucional e com o processo de aprendizagem de seus orientados. Ao tutor era
indispensavel saber lidar com os ritmos de cada aluno, apropriar-se de técnicas de
elaboracdo de material didatico, dominar técnicas e instrumentos de avaliacdo e, ter
habilidades de investigacao/pesquisa. Por isso, “essas atividades crescem em importancia e
exigem um bom planejamento e uma execucao segura” (MINAS GERAIS, 2002d, p.14).

No Veredas, o tutor deveria ser um facilitador da aprendizagem do cursista, pois além
do ambiente te6rico em que atuaria, ele também deveria visitar as escolas e orientar o

cursista na articulagéo teoria-pratica, movimento salutar para uma formacao em servico.
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Para participarem do Veredas, os professores interessados deveriam entdo, passar
pelo processo seletivo do curso e estar entre as seguintes condi¢cfes:

» Ser efetivo de escolas publicas de Minas Gerais;

Estar na regéncia de turma dos anos iniciais do ensino fundamental,
» Possuir formacéo anterior de curso normal de nivel médio;
» Comprovar ter mais de 7 anos de servigo nas respectivas redes de ensino.

Para matricularem-se no Veredas, apds aprovacdo no vestibular, o candidato era
comunicado de sua aprovacao e recebia as orientagces sobre sua AFOR de referéncia, onde
faria sua matricula. Atendidos todos os pré-requisitos, os professores faziam sua matricula no
curso, inclusive no primeiro dia da Primeira Semana Presencial nas AFOR. Casos pendentes
ou problematicos sobre transferéncias, documentacbes e comprovacbes foram resolvidos
pela propria SEE/MG, mas varias matriculas foram negadas em funcdo de néo apresentarem
as condicdes adequadas para efetivacdo. Demais questbes foram resolvidas no campo
juridico, observados a legislacéo vigente, a licitacdo e as linhas gerais do projeto pedagdgico
do curso.

Conforme Relatério do Veredas, em junho de 2002, a AFOR UFV distribuiu seus
cursistas em dois polos: polo 08, com 487 cursistas e polol1l com 506 cursistas. Em todo o
Estado, cerca de 13000 dos professores cursistas eram do sexo feminino e a maioria (cerca
de 6000) tinha idades entre 30 e 40 anos, seguido dos 4500 cursistas que tinham entre 40 e
50 anos. A adesédo de professores municipais chegou a 51%, completado com os 49% da
rede estadual, todos com formacdo de magistério de ensino médio concluido (MINAS
GERAIS, 2002f).

Na AFOR UFV, a maioria dos cursistas era de Minas Gerais, 0s demais eram oriundos
da Bahia, Sao Paulo e Rio de Janeiro mas com moradia em Minas ha algum tempo. Grande
parte dos cursistas mantinha residéncia na zona urbana ha mais de 10 anos e uma minoria
na zona rural ou em distritos espalhados pela regido. A figura feminina era significativamente
maior que a masculina e, muitas dessas professoras eram arrimo de familia e tinham na

profissdo a certeza de seu sustento.
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Quanto a atuagdo profissional, pode-se afirmar que, durante o projeto, eles
continuaram lecionando nas escolas de suas cidades de origem. Cada escola mantinha
particularidades onde as condicdes de trabalho sofriam variagBes diversas, seja quanto ao
valor salarial, a carga-horéria e turno de trabalho, a localizagdo da escola ou até pelo apoio
gue recebia ou ndo das respectivas prefeituras.

Segundo o Jornal do Veredas (MINAS GERAIS, 2002c), muitos aspectos do perfil
desses cursistas puderam ser conhecidos por meio de um questionario Unico que a SEE/MG
elaborou e enviou para os 14000 cursistas matriculados no Estado, obtendo o retorno de
13677. E, por meio deles foi possivel identificar algumas caracteristicas do perfil do cursista
do Veredas:

* Que os cursistas estariam atuando, predominantemente na zona urbana (75,21%), apesar
de um numero significativo envolvido na zona rural (22,4%);

* Que desta totalidade pesquisada, 97,19% eram do sexo feminino e mais da metade (52,33)
estariam entre 36 e 45 anos;

* Que 73,33% dos cursistas eram casados ou viviam com companheiros e que
predominantemente suas familias eram compostas por quatro pessoas (em 34,97% dos
entrevistados) e com cinco ou mais membros (32,69%);

* Que arenda da maioria dos cursistas ndo excedia R$ 1.000,00 (70,60%).

A partir do levantamento desse perfil, apresentado no Jornal do Veredas (MINAS
GERAIS, 2002c) a SEE/MG reconheceu que a pesquisa mostrava que as condigoes
familiares teriam sim influéncia direta na participacdo do cursistas no curso, inclusive pelos
desafios que iriam enfrentar, a comecar pela dificuldade em conciliar trabalho, familia e
estudo. No entanto, logo procurou ressaltar:

Entretanto, consideramos que isto faz parte do processo de
formacdo e como todo processo, a realidade, o crescimento e o
sucesso se concretizam ao longo da jornada (MINAS GERAIS,
2002c, p.5).

Quanto aos cursistas da AFOR UFV pode-se dizer que, além de estarem inseridos

nas caracteristicas gerais apontadas pelo estudo da SEE/MG, acrescenta-se o fato de

dedicarem a maior parte do tempo extra-escolar as suas familias, seguido da participacdo em
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atividades religiosas. As festividades como dia santo, padroeiros de cidade e dias

comemorativos, como 0 natal, por exemplo, movimentavam sua participacdo junto a

comunidade. O habito de estudo parecia se restringir, antes do curso, ao tempo necessario

para planejamento e estudo das disciplinas escolares que seriam lecionadas. Observa-se,
também, que infimo era o tempo que dispunham para se dedicarem a um estudo sistematico,

de aperfeicoamento ou para realizar pesquisas particulares (CERQUEIRA, 2003).

Diante desse perfil e considerando essas particularidades, fica evidente a dificuldade
gue certamente enfrentariam para realizar um curso presencial regular, relegando a segundo
plano a possibilidade de alcangar novos niveis de escolaridade.

Na Proposta Pedagdgica do Veredas (MINAS GERAIS, 2002e, p.21-23), contudo,
foram estabelecidas véarias competéncias que a SEE/MG, ao propor o curso, esperava que
esse cursista desenvolvesse, dentre elas:

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

» Trabalhar coletivamente, partilhando seus conhecimentos e experiéncias com outros
professores e profissionais da educacéo e,

e Colaborar na formulacdo de propostas de intervencdo pedagogica voltada para a
reorganizacdo do trabalho escolar, tendo em vista o progresso de todos os alunos da
escola.

Conforme as Diretrizes Curriculares Nacionais, aprender a ser professor € dar
destaque a maneira em que o0 conhecimento € constituido pelo sujeito, pois, “saber —
aprender — um conceito, ou uma teoria, € muito diferente de saber — e aprender — a exercer
um trabalho” (BRASIL, 2001, p.48)

Considerando Pimenta (2000), citada por Sacramento (2005, p. 51), entende-se que:

A identidade do professor se constr6i como primeiro passo, a partir

da ressignificacdo social da profissdo, da revisdo dos significados
sociais da profissdo e das tradi¢cdes e da reafirmacado das praticas.
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E todo esse esforco se materializaria no Projeto Pedagdgico do curso, ressaltando
gue na perspectiva do Veredas, a identidade do professor cursista estaria pautada em trés
dimensdes:

(a) um profissional que domina um instrumental préprio de trabalho
e sabe fazer uso dele; (b) um pensador capaz de ressignificar
criticamente sua prépria pratica e as representacdes sociais sobre
seu campo de atuacdo; (c) um cidaddo que faz parte de uma
sociedade e de uma comunidade” (MINAS GERAIS, 2002e, p.14)

Todas essas competéncias norteadoras, trazidas no bojo do Veredas, encontrariam
respaldo nas mudancas sociais, politicas, culturais e econdbmicas engendradas no século XXI
estabelecendo novas relacdes de trabalho, inclusive quanto ao novo perfil de professor.
Sobre esse aspecto Brzezinski (2005, p. 154) inclusive questiona: “que fundamentos
embasam a formagédo de professores para atuarem na educacdo escolar? Esses projetos
atribuem a formacdo e a carreira a dimensao necesséria para favorecer o profissionalismo
dos educadores?”. Questionamento feito, eis sua posicdo sobre a valorizacdo dos
profissionais da educacéao:

E preciso que se defina a sua identidade profissional, porque o que
consta nos projetos e na LDB/96 é uma concepcédo fragmentada de

identidade, que se encontra esfacelada em varias partes nos
diplomas legais (BRZEZINSKI, 2005, p. 158).

2.1.2.3. Veredas AFOR/UFV: notas sobre a UFV e 0 es paco regional

Dentre as Agéncias de Formacdo instituidas pela SEE/MG estd a Universidade
Federal de Vigosa que ficou responsavel por gerir dois polos do Projeto Veredas: o polo 08 e
11 que compreendiam as cidades vinculadas as seguintes Superintendéncias Regionais de
Ensino (SRE): 252 SRE de Ouro Preto, 52 SRE de Carangola, 332 SRE de Ponte Nova, a 202
SRE de Manhuacu e a 232 SRE de Muriaé, totalizando 993 cursistas matriculados.

As universidades, na sua estrutura, organizacdo e funcionamento, se diferenciaram
basicamente em trés aspectos: pela proposta socio-educacional que continham, pelas
relacbes que mantinham com o Estado e a sociedade e, ainda, pelas relacbes intra-

institucionais entre segmentos que constituiam a organizacdo universitaria.
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A Universidade Federal de Vigosa — UFV, reconhecida internacionalmente pela
experiéncia na articulacdo entre ensino, pesquisa e extensdo e na exceléncia do
desempenho de cursos presenciais, firma convénio com a SEE/MG para ministrar o Curso
Normal Superior na modalidade a distancia e designa o Departamento de Educacdo para
coordena-lo a nivel local.

Apesar de seus 85 anos de existéncia, a universidade contava com poucos projetos
nessa modalidade. Iniciativas como consultas virtuais a biblioteca central, sistema
informatizado de disciplinas on-line e cursos de verdo somavam algumas dessas
possibilidades, encontrando no Veredas, sua maior abrangéncia.

Por contar com uma estrutura privilegiada em termos de recursos fisicos e humanos
qualificados, a UFV viu-se com potencial para assegurar as condi¢des exigidas pela SEE/MG
para realizacdo do curso, contando com espaco fisico adequado, professores especializados,
recursos materiais suficientes, pessoal administrativo disponivel etc; ganhando credibilidade
para executa-lo via coordenacgéo do seu Departamento de Educacdao.

Entretanto, a implementacdo de um curso nas especificidades do Veredas gerou
estranhamento e certo distanciamento por parte de alguns académicos de cursos
presenciais, porque muitos desses ndo reconheciam a legitimidade dos cursistas como
universitarios da mesma instituicao.

Com o inicio do VEREDAS, no ano de 2002, a equipe de professores do
Departamento de Educacdo da UFV direcionou acdes para o atendimento das demandas do
curso, enfocando, primeiramente a eleicdo de seus coordenadores, a selecéo dos tutores e a
preparacao da infra-estrutura para receber 0os alunos do novo curso.

A coordenagdo da AFOR/UFV gerenciou os recursos financeiros do projeto local,
realizou o atendimento as demandas do curso, acompanhou as atividades fora da sede e
desenvolveu estratégias inovadoras, como a programacdo das Semanas Presenciais, 0s
eventos realizados em parcerias com as prefeituras e a criacdo de sistemas de avaliagdo
informatizados.

No conjunto das 853 prefeituras de Minas Gerais, 0 Veredas recebeu a adeséo de 772
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prefeituras, conforme consta no Relatorio do Veredas de 2002. Cada Prefeitura assinou um
Termo de Adesdo ao Programa, um convénio onde firmavam seu compromisso com 0s
professores cursistas de sua cidade.

O Projeto Veredas/UFV contou com a parceria de 77 cidades®, localizadas em Minas
Gerais, nas mais diversas distancias em relacédo a cidade de Vicosa (sede da AFOR/UFV).
Essas cidades, conforme seu tamanho e nimero de habitantes, puderam ser caracterizadas
como de médio e pequeno porte, resguardadas de costumes, valores e culturas peculiares.

Em geral, devido a sua localizacdo e tamanho elas enfrentam problemas diversos,
como: a falta de infra-estrutura, auséncia de pavimentacdo ou acesso seguro nas estradas
rurais, auséncia de programas e projetos sociais, poucos investimentos em saude e
educacdo e outros ndo menos importantes como o desemprego, subemprego, violéncia,
depredacdo ambiental e baixa qualidade de vida.

Apesar de manterem um relevo, clima e vegetacdo particulares, elas encontram
semelhancas por pertencerem a regibes montanhosas, onde a agricultura, a receptividade e
as tradicdes familiares sdo garantidas. Em algumas cidades como Canad, por exemplo, a
populagéo rural chega a ser maior que a urbana, sobressaindo as lavouras e criagbes como
atividades econémicas que determinam seu estilo de vida.

A economia da maioria dessas cidades € essencialmente agricola, ou seja, vivem da
producéo de feijdo, milho, cana-de-agucar, arroz, frutas citricas, tomate, banana e café (como
€ 0 caso de Araponga, Manhuacu e outras), da agricultura de subsisténcia, criacdo de
animais ou producdo de géneros alimenticios. Em outras cidades do polo 08, por exemplo, o

turismo garante a sobrevivéncia de seus cidaddos como é o caso de Ouro Preto, Mariana e

® As 77 cidades conveniadas ao Veredas/UFV forarfu @8 Abre Campo, Acaiaca, Alvinépolis, Amparo do
Serra, Araponga, Barra Longa, Cajuri, Canad, Dibg®asconcelos, Dom Silvério, Guaraciaba, Itahidemueri,
Mariana, Oratorios, Ouro Preto, Pedra Bonita, Pddrénta, Piedade de Ponte Nova, Ponte Nova, Framae,
Raul Soares, Rio Casca, Rio Doce, Santa Cruz dah\Bsio, Santo Antdnio do Grama, S&o Miguel do AS&n
Pedro dos Ferros, Sem Peixe, Sericita, TeixeiNg@sa. Polo 11: Alto Caparad, Alto Jequitiba, AmitdPrado
de Minas, Bardo de Monte Alto, Caiana, Caparadufap Carangola, Chalé, Conceicao de Ipanema,nbjvi
Durandé, Espera Feliz, Eugenépolis, Faria Lemosyeéeuro, Lajinha, Laranjal, Luizburgo, Manhuacu,
Manhumirim, Martins Soares, Matipd, Miradouro, Mjrsluriaé, Mutum, Orizania, Palma, Patrocinio dorié,
Pedra Dourada, Reduto, Rosario da Limeira, Santgdvida, Santana de Cataguases, Santana do ManiSzau
Francisco do Gléria, Sdo Jodo do Manhuacu, S&o dosB®lantimento, Sdo Sebastido da Vargem Alegre,
Simonésia, Tombos, Urucénia e Vermelho Novo.
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Itabirito, cidades que, além de desenvolverem atividades extrativas e industriais, guardam
patrimdnios culturais de valor historico incalculavel, carregados de tradi¢c@es religiosas.

Algumas cidades possuem comércio em expansao, com investimentos em roupas,
maquindrio, calcados e artigos de madeira, como é o caso de Ponte Nova, por exemplo.
Outra especialidade que também movimenta a economia dessas cidades é o artesanato que
envolve desde a producao de artigos de vestuario e decoragdo até a produgcdo de géneros
alimenticios, como doces, bebidas, queijos e temperos caseiros.

No que se refere a educacgéo, apenas as cidades de Vigosa e Ouro Preto contam com
universidades publicas de ensino superior’. Além dessas, algumas cidades ja contam com
faculdades particulares como Muriaé, Ponte Nova, Mariana, Carangola, Itabirito, Manhuacu e
Vicosa, inclusive na modalidade a distancia. Em geral, as cidades contam apenas com a
educacao basica e cursos profissionalizantes.

Nos casos em que os cidaddos conseguem aprovagdo no vestibular da UFV e da
UFOP, eles transferem residéncia para Vigcosa e Ouro Preto. Outra alternativa comum, vista
nos ultimos tempos é a emigracdo de pessoas de cidades menores para outras onde ha
cursinhos preparatérios de vestibular ou cursos profissionalizantes. Também é notavel a
crescente insercdo de pessoas nas instituicbes privadas de ensino superior, onde a ajuda
familiar ou o trabalho remunerado em diversas atividades garantem a continuidade dos
estudos nessas instituicdes, principalmente em cursos noturnos. Em alguns casos, os alunos
tentam adquirir bolsas de estudos a partir de exames de selecdo. Na falta de bolsas e/ou
condicbes de fazer um curso superior, os futuros alunos costumam migrar para cursos
técnicos oferecidos pelas prefeituras ou a partir de auxilio transporte etc.

Considerando o cenério que envolve tais condicdes econdmicas, sociais e politicas,
fica perceptivel que a oportunidade de se realizar um curso superior € realmente um desafio
para aqueles que ndo dispdem de recursos proprios. O VEREDAS, no entanto, permitiria que

0s cursistas acompanhassem o curso sem se afastar de seu cotidiano, ou seja, seu processo

" Universidade Federal de Vicosa (UFV) e Universalgdderal de Ouro Preto (UFOP).
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de formacéo incluiria suas experiéncias vividas no ambiente de trabalho, proximo de seu
ambiente familiar, configurando uma formacgéo em servi¢co, ha modalidade a distancia.

Aqui caberia afirmar que esse l6cus da formacdo do professor encontra lugar de
destaque nos debates educacionais, onde a relacdo teoria e pratica e contextualizacdo
dividem opinides. As atividades profissionais desenvolvidas pelos cursistas que atuam em
sala de aula ganham respaldo legal com o aproveitamento de carga horéria na matriz
curricular.

Ao dar cunho técnico a formacao de professores, alguns cursos acabam eliminando a
qualidade ensejada pelas relacbes de ensino-pesquisa-extensdo e teoria-pratica.
Consequentemente, 0 que se vé é apenas a reducdo do tempo de formacdo e uma énfase no
uso da educacdo a distancia, sem indicar os seus limites.

No entanto, valorizar as experiéncias vividas pelos cursistas, em seu lécus de
trabalho, ndo € menos importante porque se vivencia a articulacdo entre teoria e prética,
expectativa essa que vai ao encontro das idéias de Tardif (2002) que valoriza a aproximacao
da formacdo do professor ao seu ambiente de trabalho. Em seu livro “Saberes Docentes e
Formacéo Profissional”, ele afirma que:

O saber dos professores € o saber deles e esta relacionado com a
pessoa e a identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com
sua historia profissional, com as suas rela¢gdes com o0s alunos em
sala de aula e com os outros atores escolares na escola etc. Por
iSso, € necessario estuda-lo relacionando-o com esses elementos
constitutivos do trabalho docente (TARDIF, 2002, p. 11).

Apesar dessa busca pela valorizagéo profissional, que passaria de nivel médio para o
superior, 0 objetivo dessa aproximacao entre teoria e pratica, ho Veredas, estaria justificada
pela possibilidade de uma maior qualificagdo da educacéo para a rede publica do Estado.

Para dar legitimidade as a¢des implementadas durante todas as atividades do curso, a
AFOR/UFV constituiu um Colegiado, que era composto pelos Coordenadores do Projeto
VEREDAS, pelo Pré-reitor de Ensino, pela Diretora do Centro de Ciéncias Humanas, Letras e
Artes, pelo Chefe do Departamento de Educacdo e pela Coordenacdo do Curso de
Pedagogia, todos da UFV, além de um representante dos tutores e um representante dos

professores-cursistas.
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2.2. CAPITULO 2 — O PROCESSO DE FORMAGCAO DE PROFESS ORES EM DESTAQUE

O presente capitulo retne o esfor¢co de trazer a tona, duas dimensdes de reflexdo
sobre a formacéo de professores: uma, que concentra as discussfes do tema na legislagéo e
entre pesquisadores da area, procurando destacar suas impressfes, conceitos e
recomendacdes e, a outra, referente as especificidades da educacado a distancia no Brasil e

sua utilizagdo nos cursos de formacao.

2.2.1. Um debate acerca do contexto educacional bra  sileiro e suas especificidades em

relacéo a formacao de professores

No Brasil, assim como na América Latina, as politicas educacionais tém sido
historicamente determinadas pelos diferentes modelos de desenvolvimento que adotam. A
politica educacional que se estabeleceu a partir dos anos 90 se deu num processo de
expressiva reforma do Estado e no estabelecimento de novos referenciais de formacao para
o trabalho docente.

As discussdes que possibilitaram elaborar e implementar acdes governistas para a
educacao, elencaram problemas que seriam a causa da baixa produtividade do sistema
educacional brasileiro, evidenciando um quadro de crise que apontaria para reformas no
ambito administrativo, financeiro, pedagogico e cultural do Sistema.

Os programas criados nesta esfera, nos anos 90 seriam sustentados por indicadores
de produtividade, a partir de investimentos no levantamento de diagndésticos que
sensibilizariam para os problemas da educacdo. Embora se possa afirmar que, apesar de
qguase nunca as reformas alterassem de fato os principios e as bases do sistema escolar, sao
elas que, em alguns casos, traz algumas inovacdes no sistema. Porém, Werebe (1997, p.
277) afirma que a expansdo do nosso ensino ndo obedeceu a nenhum planejamento e,
consequentemente, ndo foi feita em funcdo de nossas reais prioridades em matéria de

educacéao.
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A influéncia de organismos exdégenos na politica educacional, entretanto, também se
fez presente nas definicbes de diretrizes educacionais para o Brasil, ganhando espaco nas
propostas e projetos que envolviam financiamento e assessoria. Segundo Gatti (1993),
inmeras propostas de inovagao nos sistemas de estaduais de ensino surgiram na década de
80, como os CIEP’s (Centros Integrados de Educacdo) mas, que foi na década de 90 que

varias iniciativas apareceram, como a implantagédo do Programa um Salto para o Futuro.

Concomitantemente as aproximacfGes desses organismos internacionais e suas
acoes, a década de 1990 ficou marcada pelas prescricbes da nova Lei de Diretrizes e Bases
(LDB n° 9394/96), promulgada em 1996 e pela Emenda Constitucional n® 14 em que foi
criado o Fundo Nacional de Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdao do
Magistério (FUNDEF). Nesse periodo, o governo brasileiro iniciou o lancamento de
programas em apoio a descentralizacao e desconcentracao do ensino, alterando a gestdo de
recursos com a implantagdo de uma nova politica de financiamento educacional. Dessa
forma, a figura do professor volta ao centro do debate nas contribuices de diversos autores,
dentre eles: Novoa, Tardif, Pimenta, Schon, Brzezinski etc.

Ao longo dos anos, a literatura foi assim, construindo perspectivas quanto ao trabalho
docente no Brasil, questionando a desqualificacdo e a possivel perda da identidade desse
profissional no contexto social onde a escola se insere. Para outros, a discussao do papel do
professor estaria associada a novas formas de sua atuacdo tendo em vista a existéncia de
atribuicbes mais amplas e complexas, 0 juizo mais sofisticado que se lhe exige e a
capacidade para tomada de decisoes.

Sob a justificativa de que os professores ndo estariam capacitados suficientemente
para o exercicio de sua profissao, diante das novas exigéncias marcadas por conceitos como
flexibilidade, autonomia e participacdo, o Estado cria programas e projetos especificos
propondo incluir novas areas curriculares além de destacar a importancia da redefinicdo de

competéncias.
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Iniciativas no plano institucional atenderam a formacgéo de professores, como o Plano
Nacional de Educacdo (Lei Federal n°® 10.172 de 09/01/2001) que previa a ampliacdo de
programas de formac&o em servico em colaboracdo entre Unido, Estados e Municipios.

Para além do contexto social, politico, cultural e econdbmico em que o0 ensino se situa,
o0 sentido que os préprios professores atribuem ao seu trabalho diario — com suas
potencialidades, constrangimentos e limitagbes — constitui também aspecto chave na
definicdo da natureza do profissionalismo docente. As orientac6es recomendadas dificilmente
funcionariam num campo marcado pela ambigilidade, pela incerteza e pela complexidade
crescente. A importancia dessa discussao esté no fato de que a

Forma como o ensino, e consequentemente o profissionalismo
docente, € conceptualizado e (re)definido tem implicagcBes no modo
como se Vé e organiza a sua formagdo (FLORES, 2004, p. 138).

Tem-se argumentado que nenhuma reforma pode ter éxito contra ou sem o professor,
pois 0 seu compromisso € elemento imprescindivel para o sucesso de qualquer iniciativa
educacional. Apesar disso, nas reformas e mudancas mais estruturais tem-se descurado este
aspecto, nomeadamente no que se refere aos recursos disponiveis e a uma formacéo de
professores adequada. Pelo contrario, em muitos casos, tem-se prevalecido uma logica
burocrética e generalista.

Corroborando com este debate, NOvoa ressalta que “ndo ha ensino de qualidade nem
reforma educativa, nem renovacdo pedagogica sem uma adequada formacdo de
professores”. Ao dizer isso, Névoa mostra-se preocupado com propostas de criacdo de
cursos de formacdo sem o devido cuidado com a qualidade e especificidade dos sujeitos
envolvidos.

Maués (2003), ao analisar o trabalho docente no contexto de reformas educacionais,
chegou a seguinte reflexao:

Se entendermos a reforma a partir da 6tica de regulacéo social, as
guestbes de fundo da educacdo passardo a ser analisadas como
relagbes de poder que levardo em conta a otimizacdo dos recursos

humanos para atingir os objetivos e metas estabelecidas pelos
paises centrais.
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As politicas educacionais e, no seu ambito, a formacédo de professores tém sido
permeadas ndo somente pela justificacdo de uma crise na educacéo, mas pela articulacao de
um discurso em torno da necessidade de se elevar a qualificacdo dos profissionais da
educacdao infantil e das séries iniciais do ensino fundamental.

Torres (1996, p. 131) destaca varios aspectos que estariam no centro das propostas
de reforma educacional, como a priorizacdo da educac¢do basica, a busca pela eficiéncia do
ensino etc. Porém, ao mesmo tempo, ressalta que a formacgéao/capacitacdo docente “continua
sendo vista de forma isolada sem atender as mudancas que seria preciso introduzir em
outras esferas a fim de fazer do investimento em capacitagdo um investimento util e efetivo
em termos de custo”.

Segundo Gatti (1993), inUmeras propostas de inovacdo nos sistemas estaduais de
ensino surgiram na década de 80, como os CIEP’s (Centros Integrados de Educacéo), no
entanto, outras iniciativas também foram sentidas nos anos 90, como a cria¢do e implantacao
do Programa ‘Salto para o Futuro’, sem, contudo, determinar avangos significativos.

Segundo Gatti (1993), foi entre as décadas de 80 e 90, em meio a debates e
avaliacdes, que Vvarios programas de aprimoramento da formacdo de professores foram
desencadeados pelo governo federal. Nos anos 90, o mais amplo deles foi os CEFANS
(Centros Especificos de Formacgédo e Aperfeicoamento do Magistério) instituidos pelo
Ministério da Educacdo/MEC. Outros projetos também foram criados nesse periodo, como o
Projeto Normalista e o Projeto Ajudando a Vencer, que mais tarde foram extintos por falta de
recursos para sua manutengao.

Apesar de reconhecer as novas iniciativas para com a formacgéo de professores, Gatti
(2002) registra sua preocupacdo junto aos cursos de licenciatura que aprofundam em
conteudos especificos sem promover a articulacdo com disciplinas de cunho pedagdgico,
muitas vezes sem colocar em discussao o perfil de "profissional" que se pretende formar.

Giroux (1997, p.159) faz, inclusive, referéncia a um argumento de John Dewey de que

“os programas de treinamento de professores que enfatizam somente o conhecimento técnico
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"8 Para Giroux,

prestam um desservigo tanto & natureza do ensino quanto a seus estudantes
em vez de aprenderem a refletir sobre os principios que dardo subsidios para sua vida e
atuacdo em sala de aula, “os futuros professores aprendem metodologias que parecem negar
a propria necessidade de pensamento critico.” O problema esti no fato desses programas
muitas vezes perderem de vista a necessidade de educar os professores aprendentes para
gue examinem a natureza que envolve os problemas escolares.

Ao se referir aos principios que subjazem os diferentes métodos de aprendizagem dos
professores, Giroux (1997, p. 159) diz que os professores aprendentes “com frequéncia
preocupam-se em aprender o ‘como fazer’, ‘o que funciona’ ou o dominio da melhor maneira
de ensinar um ‘dado’ corpo de conhecimento”.

Sobre esse aspecto Brzezinski (2005, p. 150) expde sua preocupacao:

Com programas aligeirados de formacdo pedagogica — sem levar
em conta os fatores mais relevantes que expulsam o professor da
organizacdo escolar: condigbes de trabalho insatisfatérias e
auséncia de severa politica de valorizacdo social e econdmica dos
profissionais da educacéo.

Ainda segundo Brzezinski (2005, p. 159) o que nado se pode admitir é que:

O carater de excepcionalidade e de transitoriedade, prescrito no art.
87 da LDB/96 sobre a permanéncia de leigos nos sistemas de
ensino e de ingresso de profissionais para atuarem na educacao
infantil e séries iniciais do ensino fundamental ainda com formacgéo
apenas na modalidade normal seja perversamente convertido em
permanente, reafirmando as tradicionais praticas do mundo do
sistema, que ndo oferece condicBes para ultrapassar o carater
emergencial e provisorio de certas politicas educacionais, que
contribuem para a desprofissionalizacdo do magistério.

Ao trazer a tona a preocupacdo acima, ela deixa transparecer a necessidade de que
se repensem as iniciativas que o século XXI promovera para a educacgéo e seus profissionais,
em especial aqueles que tém como bandeiras, o discurso de atendimento a demandas de
uma nova sociedade cada vez mais moderna, 0 que certamente exigird dos estudiosos um

olhar mais criterioso sobre 0s tipos de curso e modalidades de ensino ofertadas, habilidades/

competéncias exigidas, curriculos e recursos disponiveis etc.

8 Dewey, “Relation of Theory to Practice”.
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Nos anos 90, segundo Diniz (2001), o pensamento educacional brasileiro influenciado
pelas mudancas ocorridas no cenario internacional, fez com que a formacao de professores
voltasse para 0s aspectos micro-sociais, mais especificamente, o papel do professor-
pesquisador, ressaltando a importancia da formacgéo do profissional reflexivo.

As pesquisas contemporaneas tém enfatizado a essencialidade da formacdo do
professor-pesquisador, profissional que supere uma dimensdo técnica e reprodutiva e se
desenvolva numa perspectiva multidimensional. Tem-se compreendido o professor enquanto
agente de mudanca, que tem autonomia frente a pratica pedagdgica, que se propde ao
exercicio da reflexdo sobre a acdo docente, localizando os entraves e delimitando o campo
das possibilidades.

Paradoxalmente, no ambito da formacgéo de professores, registra-se uma acentuada
formacdo fragmentada nos cursos, inclusive nos de Pedagogia, com a expropriagcdo do
espaco de autonomia de pensamento, direcionando-o, cada vez mais para orientacdes pré-
estabelecidas tanto pelos governos quanto por organismos que financiam a educacéo.

Contrapondo-se as politicas que tratam o professor como objeto, expropriado de
poder e autonomia, encontramos na interlocu¢do com autores da area de formacao de
professores, a indicacdo da necessidade de reconhecermos o campo da atuacdo docente
como loccus investigativo, indicador de entraves e possibilidades. Seria a tentativa de
compreender a interpretacdo que egressos desses cursos fazem das vivéncias que tiveram.
Quanto a isso, Névoa entende que,

estar em formacgdo implica um investimento pessoal, um
trabalho livre e criativo sobre os percursos e sobre os projetos
préprios, com vistas a construcdo de uma identidade, que é
também uma identidade profissional” (NOVOA, 1992, p. 25).

Por ndo ter a formacéo de professores um cenario muito animador, parece urgente
pensar essa formacao no sentido de rever esse quadro de “formacgédo inadequada”, o que ndo

pode ser considerado uma tarefa a curto prazo. Neste sentido, Alves (2002) ressalta:

“o tratamento aligeirado que, em geral, vem recebendo na esfera
governamental explica grande parte do insucesso que as
sucessivas ac¢fes tentadas vém tendo”.
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Ao apontar a formacéo de professores em nivel superior, a LDB 9394/96 traduz uma
posicao bastante avancada. Todavia, muitas séo as restricbes ao fato de que esta formacéao
deva se dar nos Institutos Superiores de Educacdo uma vez que estes podem ser
estabelecidos fora das Universidades, possibilitando a quebra da triade ‘ensino, pesquisa e
extensao’ necessaria para a formacdo dos educadores. Para Nossella (1998) e Brzezinski e
Garrido (2001) a criagdo do ISE parece recuperar a idéia de escola Unica de Anisio Teixeira,
na qual deveriam conviver todos os niveis e modalidades de ensino; entretanto, a concepcao
de escola de formacéo de professores da Lei de Diretrizes e Bases, segundo Brzezinski e
Garrido (2001), indica uma ruptura entre o local de formacédo e o local em que se constroi o
conhecimento sobre cada area especifica do curriculo da escola basica.

J& Kullok (2000) acredita que “a formacgéo de professores deve ser repensada na sua
génese levando em conta a construcdo do ‘habitus’ do professor”, ou seja, considerando que
a formacéo se da através da interagcdo entre experiéncia, tomada de consciéncia, discussao e
envolvimento em novas situagdes de ensino-aprendizagem.

Pimenta, no entanto, sugere que o ‘saber ensinar requer ndo s6 ter dominio de
experiéncia e conhecimentos especificos mas também, saberes pedagdgicos e didaticos.
Segundo ela,

“na historia da formagao dos professores, esses saberes tém sido
trabalhados como blocos distintos e desarticulados. As vezes um
sobrepBe-se aos demais, em decorréncia do status e poder que
adquirem na academia” (PIMENTA, 2000, p. 24).

Outros autores também tém um papel importante na compreensédo do processo de
conhecimento, ajudando a compor o referencial tedrico bésico, tendo como destaque para
este estudo: Maurice Tardif, Donald Schon e Antonio Noévoa.

Em seu livro “Saberes Docentes e Formagao Profissional”, Tardif (2002) apresenta os
saberes que ele acredita que alicercem o trabalho e a formacgéo do professor. Ele critica os
educadores que concebem o saber dos professores como uma categoria autdbnoma e

separada das outras realidades sociais onde esses professores estdo inseridos. Tardif

considera que o saber docente deve estar atrelado a outros condicionantes e com o contexto
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do trabalho do professor, sendo relevante “estuda-lo relacionando-o com esses elementos
constitutivos do trabalho docente” (TARDIF, 2002, p. 11).

Outro colaborador da discussdo da formacdo do professor é Schon. Ele ajudou a
popularizar e estender ao campo da formagéo de professores as teorias sobre epistemologia
da pratica, propondo o conceito de reflexdo-na-acdo, por meio do qual os professores
aprendem a partir da analise e interpretacdo da sua prépria atividade. Schon (1992) chamou
de reflexdo-na-acdo aos pensamentos dos professores durante o ato de ensino, permitindo-
Ihes improvisar, resolver problemas, tomar decisdes e abordar situacdes de incerteza e de
instabilidade na sala de aula.

Anténio Névoa é outro grande nome no debate sobre a formacéo de professores. Ele
ficou conhecido também pelos temas abordados em seus livros, tratando da vida de
professores, suas reflexdes, experiéncias vividas, desenhando o que seria a identidade
profissional do professor. Sua fala resume muito bem a visdo que ele tem dos professores:

“Os professores ndo sdo apenas consumidores, mas também
produtores de saber. Os professores ndo sdo apenas executores,
mas também criadores de instrumentos pedagogicos. Os
professores ndo sdo apenas tecnicos, mas sao também
profissionais criticos e reflexivos” (NOVOA, 1995c, p.31).

Para ele, a identidade profissional configura uma forma de ser e fazer a profisséao.
Essa identidade, segundo ele, é construida sobre os saberes profissionais e sobre as
atribuicdes de ordem ética, ou seja, ele perpassara a vida profissional, desde a escolha da
profissdo, passando pela formacé&o inicial e pelos diferentes espacos onde desenvolve a
profissao.

No texto da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional de 1996 ha a
referéncia a “Década da Educacao”, na qual todos os docentes deveriam procurar por cursos
de formacédo superior para que fossem admitidos no mercado de trabalho. Apesar de ainda
considerar a formagdo minima em magistério de nivel médio, o texto inova, abrindo outras

alternativas onde essa formacdo pudesse ser adquirida, como em Institutos Superiores de

Educacao (ISE) e Centros de Educagéao Superior.
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Segundo o Relatorio de implantagdo dos Institutos Superiores de Educagdo, a nova
legislacdo educacional brasileira, corporificada na Lei N° 9.394, de dezembro de 1996, define
as atribuicbes que caberiam aos docentes brasileiros (Art. 13):

» Participar da elaboracéo da proposta pedagodgica do estabelecimento de ensino;

» Elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagogica do estabelecimento
de ensino;

e Zelar pela aprendizagem dos alunos;

» Estabelecer estratégias de recuperagéo para os alunos de menor rendimento;

» Ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar integralmente dos
periodos dedicados ao planejamento, a avaliacdo e ao desenvolvimento;

» Colaborar com as atividades de articulacéo da escola com as familias e a comunidade.

Verifica-se que, de acordo com a legislacdo, a atuacdo profissional do docente,
independente do lécus de sua formacdo ndo se restringia apenas a sala de aula.
Particularmente relevante é sua participacdo no trabalho coletivo da escola, o qual se
concretiza na elaboragéo e implementacgéo do projeto pedagdgico do estabelecimento escolar
e ao qual deve estar subordinado o plano de trabalho de cada docente.

Além disso, constitui parte da responsabilidade do professor a colaboragdo nas
atividades de articulacdo da escola com as familias dos alunos e a comunidade em geral.
Amplia-se assim, substancialmente, tanto o papel do profissional da educacdo como da
propria escola, colocando ambos como elementos dindmicos plenamente integrados na vida
social.

Dessa maneira, para a formagdo de um profissional para o magistério, capaz de
exercer plenamente e com competéncia as atribuicbes que lhe foram legalmente conferidas,
exige-se uma renovacéo desse processo.

Conhecidas as novas atribuicbes conferidas ao professor e o contingente de
profissionais a passarem por atualizacdo/formacéo, assiste-se a uma grande oferta de cursos
de formagé&o de professores no pais, contudo, sem contar com um direcionamento legivel, ou

seja, em meio a um contexto ainda em construcdo, tanto para pedagogos quanto para 0s
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normalistas. Mesmo assim, muitas instituicdes pelo pais ofertavam cursos inclusive em outras
modalidades, o que sobremaneira provocou um acirramento entre pedagogos e normalistas.
Foi com a promulgacéo das Diretrizes Curriculares dos dois cursos amenizaram o embate.

Estabelecidas essas Diretrizes e, definido o perfil exigido aos professores, coube a
Unido, Estados, Municipios e demais Instituicdes interessadas definir e propor 0s cursos
desejados e suas especificidades, desde que atendidas as regulamentacdes legais.

Entdo, em Minas Gerais, a SEE/MG elaborou e colocou em execucdo o Projeto
Veredas norteadas pela idéia de conciliagdo entre a aprendizagem teérica e as acdes
praticas, valendo-se de estudiosos que valorizam tanto a integragdo quanto o procedimento
de acdo-reflexdo-acao’.

No caso da proposta pedagdgica do Veredas, essa vinculacdo é fortalecida por
acreditarem que a participacdo desses professores em cursos regulares ofertados pelas
universidades seria muito pequeno, ndo suprindo a demanda do Estado.

Assim, ao propor o curso Veredas, a Secretaria de Estado da Educagédo de Minas
acreditava que:

A formacédo de docentes em grande escala, por meio de estratégias
gue vinculem a formacao a prética pedagdgica no dia-a-dia constitui
um dos mais importantes fatores que contribuem para a melhoria
da qualidade da educacéo ofertada a populacdo (MINAS GERAIS,
2002e, p.18-19).

Dentro dessa perspectiva é que novas roupagens serdo adotadas na estrutura de
cursos de formacdo de professores, corroboradas pela concepcdo de que outros saberes
estariam em jogo durante a formacdo, inclusive saberes que estariam na pratica e na
experiéncia vivenciada por eles em seu cotidiano (TARDIF, 2002).

A questdo das competéncias, nesse sentido, ganhara énfase quando percebemos que
a esse profissional sera determinado ir muito além de um conhecimento tedrico substancial,
sendo necessério desenvolver habilidades que anteriormente era pouco requisitadas.

Para atender esse novo formato, encontraremos muitos programas € Ccursos que

tenderdo a adaptar sua grade curricular a aspectos que mesclem tanto a pratica como a

° Sobre esse aspecto, consultar Shén (1990); Al&1EHE); Zeichner (1993).
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teoria, numa relacdo onde eixos interdisciplinares ‘percorrem’ os semestres letivos. E o0 que
se constata na proposta do Veredas, por exemplo, quando esses pressupostos tomam corpo
na proposta curricular abrangendo todos os conhecimentos e praticas vivenciadas pelo
professor cursista como parte tanto do seu programa de estudos quanto de sua atuacdo
cotidiana na escola (MINAS GERAIS, 2002e, p. 27). Na perspectiva adotada pelo Veredas, o
conhecimento produzido na escola é visto como fruto do encontro de diferentes saberes, que
serdo construidos por meio de negociacdes entre 0s alunos e seus professores.
Ao propor este desenho, o Veredas queria que seus egressos tivessem:
Condicdes institucionais necesséarias para estudos individuais e
coletivos, gerais e regionais, desenvolvidos no esquema de acéo-
reflexdo-acéo ressignificada e aperfeicoada, que implica integrar os
saberes cientificos-pedagoégicos formais com o0s saberes
produzidos pelos proprios professores, em sua préatica na sala de
aula, na escola e na comunidade (MINAS GERAIS, 2002e¢, p. 10).
Contrapondo-se as politicas que tratam o professor como objeto, expropriado de
poder e autonomia, encontra-se na interlocucédo entre estudiosos do tema a indicacdo da
necessidade de reconhecer o campo da atuagdo docente como locus investigativo onde a
articulacéo possa ser de fato aproveitada. No caso do Veredas, 0s cursistas aproveitam a sua
pratica como parte de sua formacéo, ou seja, sua pratica pedagogica seria concebida como o
ponto de partida para a teoria. SupBe andalise e tomada de decisbes em processo,
beneficiando-se do trabalho coletivo e da gestdo democréatica (MINAS GERAIS, 2002e, p.
26). Assim, 0s cursos que valorizam essa atuacao na pratica passam a incluir mecanismos de
intervencdo na atividade coletiva do professor em servico como parte integrante do proprio
curso.
Tardif (2002, p. 21) tem um pensamento familiar neste sentido, ao dizer que:
Os saberes oriundos da experiéncia de trabalho cotidiana parecem
constituir o alicerce da pratica e da competéncia profissionais, pois
essa experiéncia é, para o professor, a condi¢do para a aquisicao e
producdo de seus proprios saberes profissionais.
Para melhor se compreender essa concep¢ao de Tardif (2002), pode-se recorrer a

classificacdo que ele faz dos saberes: Saberes de Formacéao Profissional (onde admite os

saberes advindos da escola formal); os Saberes Pedagdgicos (provenientes de reflexfes

49



sobre a préatica); os Saberes Sociais (que s@o os saberes disciplinares); os Saberes
Curriculares (que correspondem aos objetivos, conteddos e métodos) e os Saberes
Experienciais (relacionados a aspectos do meio exterior).

E essa concepcédo parece estar inserida na proposta do Veredas, quando a prépria
Secretaria afirma que:

O aluno é na verdade um professor cursista, ja tendo uma
experiéncia profissional mais ou menos longa e intensa, fonte de
inimeros saberes docentes e pedagdgicos e de uma certa
consciéncia profissional (MINAS GERAIS, 2002e, p. 24).

Para Tardif, a identidade dos professores passa a ser construida pelas atividades que
eles exercem, que com o tempo, vdo sendo modificadas. As pesquisas de Lessard e Tardif
(1996) demonstram também a importancia da socializagdo escolar dos professores, tanto em
relac@o a escolha da profissao e ao estilo de ensino, quanto a relagédo afetiva e personalizada
no trabalho. Segundo eles:

O tempo de aprendizagem do trabalho ndo se limita a duracdo da
vida profissional, mas inclui também a existéncia pessoal dos
professores, os quais, de um certo modo, aprenderam seu oficio
antes de iniciad-lo (TARDIF, 2002, p. 79).

No entanto, ao deslocarmos o debate de uma perspectiva curricular e disciplinar para
uma perspectiva voltada para o campo profissional, encontramos Novoa (1992) que evoca o
percurso histérico da profissédo docente para pensar a formacéo de professores. Opondo-se a
racionalidade técnica do trabalho, baseado em simples aplicagdo de normas e decisfes,
aponta para a necessidade do uso da reflexdo (proposto por Schén), para que o professor se
constitua num profissional autbnomo.

Valendo-se das colabora¢des de outros autores, Novoa (1992, p.25) propbde uma
formacdo numa perspectiva critico-reflexiva, que “forne¢a aos professores os meios de um
pensamento autbnomo e que facilite as dindmicas de formacdo autoparticipada”. Dai
considerar necessario que desenvolva trés processos para a formacao docente: o pessoal, 0
profissional e o organizacional.

Sua fala resume bem a visdo que ele tem dos professores:

Os professores ndo sdo apenas consumidores, mas também
produtores de saber. Os professores ndo sdo apenas executores
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mas, também criadores de instrumentos pedagdgicos. Os
professores ndao sdo apenas tecnicos, mas sao também
profissionais criticos e reflexivos (NOVOA, 19954, p.31).

Para ele, a formagéo envolve um duplo processo: o de autoformacéo dos professores,
a partir da reelaboracdo constante dos saberes gque realizam em sua pratica, e o de formacéao
nas instituicdes escolares onde atuam. Por isso, a escola é também concebida como um
espaco de trabalho e formacao.

Ainda segundo ele, a identidade profissional configura uma forma de ser e fazer a
profissdo, sendo construida sobre os saberes profissionais e sobre as atribuices de ordem
ética, ou seja, perpassara a vida profissional, desde a escolha da profissdo, passando pela
formacdo inicial e pelos diferentes espagos onde esta serd desenvolvida.

Segundo o Projeto Pedagdgico do Veredas e nos cursos de formacado inicial em
servico, o mais importante elemento integrador do curriculo é constituido pela ressignificacao
da identidade profissional do professor, que perpassa todo o processo de formagédo das
competéncias docentes e pedagdgicas (MINAS GERAIS, 2002e, p. 27).

Para compreender a dimensao dessa articulagdo, Névoa afirma que:

estar em formacdo implica um investimento pessoal, um
trabalho livre e criativo sobre os percursos e sobre os projetos

BN z

préprios, com vistas a construcdo de uma identidade, que €
também uma identidade profissional” (NOVOA, 1992, p. 25).

Como foi salientada com NOvoa, a concepcgdo trazida por Schén, do professor
reflexivo parece ganhar terreno na discussdo da formacédo dessa identidade profissional e
também no que seria esse ressignificar. Que elementos seriam necessarios para que essa
ressignificacdo ocorra realmente? Isso também passou a ser tema de debate na formacao de
professores.

Nos anos de 1980, NOvoa contribuiu para popularizar e estender ao campo da
formacédo de professores as teorias sobre epistemologia da pratica como determinante para
preparacao de profissionais mais maduros, capazes de ressignificar. Schén propde o conceito
de reflexdo-na-acédo, por meio do qual os professores aprendem a partir da andlise e
interpretacdo da sua propria atividade. Ele valoriza os conhecimentos praticos e as reflexes

gue os professores fazem de suas acoes.

51



A literatura e a fundamentacdo de muitos projetos pedagdgicos trazem a tona essa
concepcdo, onde o professor passa a ser encarado como um intelectual em continuo
processo de formacgdo, cuja experiéncia passara a ser vista como a fonte do saber, sendo
que é com base nela que ele construird o saber profissional.

No projeto pedagdgico do Veredas, uma das competéncias do professor em formacéao
esta ligada a necessidade do professor aprender a avaliar suas atividades como profissional
e desenvolver a habilidade de ser um pensador. Entretanto, ainda que ndo exista um
consenso sobre o conceito de professor reflexivo (MIZUKAMI, 2000; ZEICHNER, 1993;
CONTRERAS, 1997), outras duas abordagens surgem no debate: a perspectiva critica de
Zeichner, na qual concebe a reflexdo num contexto sécio-politico mais amplo que a escola,
considerando a diversidade cultural; e a abordagem cognitivista, representada por Shulman,
gue preocupou-se com o papel do conhecimento no ensino ofertado pelos professores a seus
alunos.

Na proposta de Schon, a tarefa do formador estaria em propor situagbes de
experimentacdo que permitissem a reflexdo, assim como os professores precisam refletir
sobre o trabalho de ensinar. Enquanto isso, Zeichner (1993) amplia o conceito de pratico-
reflexivo, ressaltando que a reflexdo € um ato coletivo, onde é necessério levar a acdo
reflexiva para além dos muros da escola, considerando a vinculagdo com as condi¢bes
externas que interferem no cotidiano escolar, como aspectos sociais, politicos e econémicos.
Para ele, a funcdo do professor consiste em ajudar os alunos a construirem conhecimento e
ndo apenas transmitir-lhes o saber, entendendo o professor como um investigador, onde a
pesquisa-acao deveria aparecer nos programas de formacao de professores.

J& na concepcgéo trazida por Shulman, os professores necessitariam ter trés tipos de

Y

conhecimento: conhecimento de contetdo especifico (relativo a matéria a ser lecionada);
conhecimento pedagdgico do conteudo (relacionado a capacidade de ensinar) e o
conhecimento curricular (presentes nos programas e materiais didaticos).

Para Shulman, citado por Mizukami (1998, p. 498),

A maioria dos professores € capaz de ensinar de uma maneira que
combina o técnico com o reflexivo, o te6rico com o prético, o
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universal com o concreto [...] e que [...] n0s necessitamos de um
continuo jogo entre dois principios de racionalidade técnica e de
reflexdo na acéo.

Facci (2003, p. 7), no entanto, ao analisar as concepgdes trazidas por esses autores,
afirma que néo é suficiente apenas ‘dar voz aos professores’, mas “é preciso que eles reflitam
em que condicdes econdmicas, politicas e sociais desenvolvem a profissdo, e que
necessidades postas pelo capital exigem deles esta ou aquela postura”, revelando, desse
modo, a esséncia da formacéao da identidade do professor.

Ao encarar os professores como intelectuais, Giroux (1997, p. 162) afirma que
podemos comecar a repensar e reformar as tradicdes e condi¢cdes que tém impedido que os
professores assumam todo o seu potencial como estudiosos e profissionais ativos e
reflexivos.

Para esse autor, que concebe o professor como um intelectual transformador:

A reflexdo e a acdo criticas tornam-se parte do projeto social
fundamental de ajudar os estudantes a desenvolverem uma fé
profunda e duradoura na luta para superar injusticas econémicas,
politicas e sociais, e humanizarem-se ainda mais como parte desta
luta (GIROUX,1997, p. 163).

Consoante ele, os professores devem assumir responsabilidade ativa pelo
levantamento de questfes sérias acerca do que ensinam, como devem ensinar, e quais as
metas mais amplas pelas quais estao lutando (GIROUX, 1997, p. 161).

Os estudos sobre o professor reflexivo ttm em comum a oposi¢do a racionalidade
técnica e ao fato de colocarem o professor no centro do debate, onde passam a ser
encarados como ‘ativos’ no processo pedagoégico. Porém, é preciso considerar o que diz
Candau (1996): que muitas vezes 0 que acontece € uma supervalorizacdo de fenémenos
psicossociais, relegando ou desconsiderando aspectos contextuais da profissdo. Um exemplo
disso é a desvalorizacdo do conhecimento cientifico em detrimento do processo reflexivo, o
gue ndo deveria acontecer, pois, 0s professores precisam, acima de tudo, buscar no aporte

tedrico a fundamentacdo para que possam questionar, transformar ou mesmo negar o

conhecimento.
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Neste aspecto, fica mais facil compreender porque a lista de habilidades exigidas ao
professor é cada vez mais extensa: atuar, organizar, cooperar, identificar, participar, realizar,
elaborar, produzir, refletir, reconhecer, articular, num processo que n&o parece ter fim*°.

A partir disso, muitas mudancas seréo vistas nas propostas pedagdégicas de cursos de
professores, considerando inclusive a pratica como integrante dessa formacao. No entanto,
vale considerar a fala de Pimenta (2002b, p. 22) quando diz que o saber docente ndo €&
formado apenas pela pratica.

Para Pimenta, a finalidade da educacéo escolar na sociedade tecnologica, multimidia
e globalizada é possibilitar que os alunos trabalhem os conhecimentos cientificos e
tecnoldgicos, desenvolvendo habilidades para opera-los, revé-los e reconstrui-los com
sabedoria (PIMENTA, 2000, p. 23). Para isso, faz-se urgente uma politica de formacédo de
professores em sintonia com as necessidades desse aluno que esta sendo formado.

Para tanto, sabemos que ndo s6 a formacdo e o empenho da escola e de seus
profissionais serdo os determinantes desse processo. Juntamente com eles, estdo 0s
recursos, o formato, os investimentos, o modelo, a modalidade de ensino etc, que devem ser
considerados e usados de forma eficiente e harmoniosa. Essa idéia de envolvimento se faz
necessaria quando atentamos para a preocupacdo de Soares (1983): de que existem uma
sucessao de propostas ao longo dos diferentes governos (e até mesmo dentro de um mesmo
governo) sem a devida avaliacdo de seus pontos positivos e negativos.

Por ndo ter a formacdo de professores um cenario muito animador, faz-se iminente
refletir se a sociedade e/ou o Estado ndo estariam, até os dias de hoje, realizando uma
“formacdo inadequada”, considerando a ressalva de Alves (2002):

A idéia de que a formacdo se d4 em mudltiplos espacos/tempos
permite que percebamos que ela ndo é nem simples nem de féacil
mudanca. Desta maneira, o tratamento aligeirado que, em geral,

vem recebendo na esfera governamental explica grande parte do
insucesso que as sucessivas acdes vém tendo.

s

Pimenta (2002a) também se manifesta dizendo que € preciso reconhecer que a

escola, enquanto instituicdo social cumpre a funcdo de socializacdo do saber historicamente

19 Referente a habilidades presentes no Projeto Bgitagdo Veredas (MINAS GERAIS, 2002e, p. 21-23).
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acumulado e cabe ao professor que tenha consciéncia da sua realidade, procurando ter uma
consistente fundamentacéo tedrica, que lhe permita interpretar e direcionar a realidade onde
atua, evitando exposicdo a propostas descabidas, principalmente numa sociedade de novos
valores e interesses.

Nessa sociedade, marcada por inovagfes tecnoldgicas, vamos encontrar politicas
publicas em educacao, onde se fardo presentes varios tipos de curso (inicial, continuada, em
servico,...) de diferentes modalidades (presencial, semipresencial, a distancia,...), voltadas
para diferentes sujeitos (adultos, portadores de necessidades especiais, indigenas,...) etc.
Avaliar a relevancia de cada um deles sera certamente mais uma habilidade para a crescente
lista requerida aos professores.

E, foi pensando no entendimento de uma dessas modalidades, a EAD — também

presente no desenho do Veredas - que se pretendeu construir o tépico seguinte.

2.2.2. AEAD como modalidade de ensino na formacdo  de professores

Apesar de em 2006 o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) ter apresentado as
Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia no Brasil, questionamentos a cerca de
estar ou ndo contemplando as necessidades da educacdo basica brasileira e se permite ou
ndo uma maior estruturacdo do campo de atuacdo do pedagogo eram disseminados na
academia. Em resumo, 0 que se propunha, no entanto, era que 0S cursos vinculassem a
concepcao de gestor, a docéncia como base da formagcdo. Ao mesmo tempo, assistir-se-a,
em regides mais carentes, uma pressao por cursos de magistério, ainda que em nivel médio
para suprir as demandas nacionais. Todavia pesquisas de autores como de Brzezinski, Isabel
Alarcdo, Gatti, Magda Soares, Pimenta, Marli André, dentre outros, ganharam terreno em
discussdes sobre as especificidades que os milhares de cursos criados no pais deveriam ter
para garantir a adequada formacao de professores.

Diante da precariedade dos norteamentos na elaboracdo desses cursos, o MEC

publica, em 2006, as Diretrizes do Curso de Pedagogia e mais tarde as Diretrizes do Curso
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Normal Superior, o que de certa maneira traria esclarecimentos e acalmaria possiveis
conflitos identitarios entre pedagogos e normalistas.

Para atender a demanda de formac&do de um namero consideravel de professores, os
governos, assim como as instituicbes privadas de ensino, acabam incorporando a
modalidade a distancia como meio de subsidiar a formacdo daqueles que se encontram,
muitas vezes, distantes do l6cus de formacgdo e/ou sem condi¢des de participagdo em cursos
estritamente presenciais. Ainda que tenha uma existéncia de longa data, inclusive no Brasil, a
educacdo a distancia (EAD) ganha reflexdes em diferentes trabalhos: no emprego das
tecnologias da comunicacdo e da informacgéo (PRETTO, 1996; BOLZAN, 1998); na mudanca
de postura em relacdo ao conhecimento (LEVY, 2000); no acesso ao saber e ao melhor das
propostas educacionais pelos excluidos (LITWIN, 2001); nos novos modos de aprender
(BABIN, 1989); no desenvolvimento da autonomia do estudante (FREIRE, 1996); na
flexibilizacdo da aprendizagem e da oferta (BELLONI, 2001) e na aprendizagem
organizacional (PAAS, 1999).

Segundo Landim (1997) a histéria da EAD tem seu embrido no ensino por
correspondéncia, tendo o ano de 1728 como um dos primeiros registros da modalidade. A
EAD existe ha mais de 150 anos, mas, tornou-se alvo de pesquisas apenas a partir das
décadas de 80 e 90.

No inicio do século XX, instituicbes de varios paises desenvolveram cursos para a
escola priméaria e, em 1930, jA havia 39 universidades norte-americanas com cursos a
distancia. Litwin (2001). O Instituto Universal Brasileiro, fundado em 1941, também é
considerado como uma das primeiras experiéncias em EAD no Brasil, utilizando basicamente
material impresso.

Como a maioria dos cursos era oferecida a oficios de baixo valor académico, somado
ao fato de ser, muitas vezes, a segunda oportunidade de estudo para pessoas que nao
conseguiram seguir seus estudos no tempo habil, tenha dado & EAD um carater depreciativo.

Assim, somente na década de 60, esses preconceitos comecam a diminuir, embora de forma
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ndo linear, com a criacdo de universidades a distancia. Destacam-se aqui também a criacdo
da TV Educativa do Maranhéo e a TVE do Ceara com o programa TV Escolar.

Aos poucos, a EAD foi se ampliando em varias instituicbes de ensino e parece
sinalizar para possibilidades da modalidade para uma educacdo permanente. Entretanto, o
gue marca as diferentes fases da EAD no contexto historico € o uso que ela atribui as
tecnologias. Assim, nos tempos remotos do surgimento da EAD, os livros, guias, cartilhas
eram os suportes das propostas.

Na década de 70, o objetivo das diversas experiéncias de educacdo a distancia foi o
de dar passagem a grupos excluidos da universidade.

Comeca a ser construido um novo cenario: a dispersdo geografica soma-se a
massificacdo do acesso, visto que sao criadas instituicdes de nivel universitario para atender
pessoas, independentemente de sua titulacdo prévia. Surge a necessidade de organizar e de
obter informacdo confidvel sobre a criagdo de uma grande quantidade de cursos. “As
propostas de ensino se fundam em enfoques que facilitam o uso dos chamados ‘pacotes de
instrucdes”. Tenta-se resolver os problemas com respostas que, assim como ‘receitas” ou
“moldes”, sdo concebidas como aplicaveis a qualquer projeto, independentemente de sua
situacdo particular (LITWIN, 2001 p. 41).

Especialmente, a partir da década de 70 tem existido muitas tentativas de organizar a
EAD no Brasil (PRETI, 1996), mas o que se vé é um eterno recomecar. Ainda, nessa década,
pode-se destacar a criacdo do Projeto Minerva (radioeducativo), criado pelo Governo Federal,
que oferecia diferentes tipos de cursos para os niveis de primeiro e segundo graus. Também,
podemos citar o Projeto SACI (Sistema Avancado de Comunicacdes Interdisciplinares), que
foi langado no Rio Grande do Norte.

No final dos anos 70, contudo, é criado o Telecurso 2° Grau huma parceria entre a
Fundacdo Padre Anchieta (TV Cultura) e Roberto Marinho (TV Globo), sendo que este, ao
contrario do Projeto SACI, conseguiu dar continuidade de transmissao e recepgéo das tele-
aulas, gerando posteriormente o Telecurso de 1° Grau em 80 e Telecurso 2000 na década de

90.
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J& na década de 80, os &audios e os videos vieram somar a EAD, porém duas
orientacfes tedricas vao coexistir no campo educacional: de um lado o estilo fordista de
educacao de massa e, de outro uma proposta de educacdo mais aberta e flexivel, adequada
as novas exigéncias. Esta década € de singular importancia em matéria de criacdo e
consolidacdo de projetos da modalidade na América Latina.

A realidade era tdo evidente que, ja na década de 80, a Universidade de Brasilia
(UNB) iniciou trabalhos a distancia vindo a se constituir num centro de educacdo permanente
com significativa atuacdo em defesa da EAD, denominado Centro de Educacdo Aberta e
Distancia (CEAD).

Na década de 90, alguns autores (Slater, Guadilia e Popkewitz) assinalam
problematicas na realidade educacional, tais como o efeito da globalizacao, as politicas de
descentralizacdo e os valores que a internacionalizacao imprime a organizacado dos sistemas
educacionais. Estes sédo problemas da educacéo geral dos quais ndo escapa a educacédo a
distancia, que também sentird neste periodo a presenca de politicas subsidiadas por
organismos multilaterais na forma de empréstimos para aquisicdo de tecnologias de
informacgé&o, necesséria para sustentagdo de cursos em EAD.

Nos anos 90, veremos a intensificagdo na utilizacdo de redes de satélite, da internet e
até programas informatizados. A partir deste periodo, as transformacdes sociais e
econbmicas aprofundam a defasagem entre o ensino oferecido pelos sistemas educacionais
e as demandas sociais. Agora, uma énfase maior € colocada na necessidade de
competéncias multiplas do trabalhador, em tarefas que exigem o trabalho em equipe (Litwin,
2001).

Acdes governamentais também se destacam nos anos 90, Em 1991 uma parceria
entre o Governo Federal e a Fundacdo Roquette Pinto cria o programa Um Salto para o
Futuro, com objetivo de capacitacdo de professores de todo pais.

A criagdo, em 1994, do Sistema Nacional de Educagéo a Distancia (Decreto 1.237/94)
e da Secretaria de Educacdo a Distancia, no MEC, contribuiria para as acdes na Lei de

Diretrizes e Bases da Educacao (LDB) que viria depois. Em 1995, essa Secretaria passa a
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transmitir o Programa TV Escola, unindo-o a transmissdo da programacao do Projeto Um
Salto para o Futuro. Em 1997 a prépria SEED lanca o Programa Nacional de Informética na
Educacdo (PROINFO), com objetivo de disseminar os usos das novas tecnologias nas
escolas publicas do pais.

A Universidade Federal do Mato Grosso (UFMT) é citada como uma universidade de
destaque na década de 90. Por intermédio do Nucleo de Educacdo Aberta e a Distancia do
Instituto de Educacao inicia em 1995 dois programas: o primeiro Curso de Licenciatura Plena
em Educacgdo Béasica — 12 a 42 séries do Ensino Fundamental no Brasil, oferecido a cerca de
10.000 professores e o curso de especializacdo para a formacdo de Orientadores
Académicos em EAD. Conforme Niskier (2000), a UFPA foi pioneira no lancamento de um
curso de graduacgdo a distancia depois da regulamentacdo da modalidade pela LDBEN, no
entanto, a experiéncia da UFMT antecede a esta iniciativa.

A LDBEN, promulgada em 1996 introduziu uma abertura para a educacgao a distancia
nunca experimentada de forma tdo explicita e direta em nosso pais. A partir destas
disposicdes, inclusive com a publicacdo de decretos, resolucdes e portarias (acrescida da Lei
10.172/2001, que aprova o Plano Nacional de Educagdo — PNE), percebe-se que muitas
iniciativas foram tomadas no sentido de conceber e implementar programas no ensino
superior, inclusive com esta modalidade.

As demandas de formacéo inicial e continuada mudam substancialmente, apontando
para duas grandes tendéncias: uma, a reformulacdo dos curriculos e métodos de ensino
(interdisciplinaridade) e aquisicdo de habilidades e de outro, a oferta de formacéo continuada
ligada aos ambientes de trabalho (em servico).

Na area de formacédo de professores é apresentado como um projeto de impacto, o
Programa LOGOS, que em 13 anos (1977 - 1991), qualificou cerca de 35.000 professores em
17 estados, utilizando basicamente material impresso.

Para Nunes (1992), o que ocorre no Brasil € uma descontinuidade de projetos,

principalmente governamentais, falta de memdria administrativa publica, dificuldades de
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adotar um sistema de avaliacdo aos programas e projetos de EAD, entre outros problemas,
gue acabam travando a sua disseminacao.

Segundo Litwin, ndo h& davida de que o novo milénio sera testemunha de um
desenvolvimento massivo da educacao aberta e a distancia em escala global (LITWIN, 2001).
O que reforca esse contexto esta no fato da propria LDB (LDB 9394/96) incluir a modalidade
de ensino a distancia (EAD) ao lado dos institutos superiores de educagdo e dos cursos
sequenciais. Os artigos 80 e 87 inclusive, regulamentam todas as suas especificidades para
uso em cursos superiores pelo pais. No artigo 80 da LDB 9394/96, a modalidade a distancia,
além de receber o incentivo do governo, recebe também tratamento diferenciado nos meios
de comunicacdo: “O Poder Publico incentivara o desenvolvimento e a veiculagcdo de
programas de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino, e de
educacao continuada”.

O Decreto n.° 2.494, de 10 de fevereiro de 1998, regulamenta o Artigo 80 da LDB e
define a educacdo a distancia como uma forma de ensino que possibilita a auto-
aprendizagem, com a “mediacdo de recursos didaticos sistematicamente organizados,
apresentado em diferentes suportes de informacéo, utilizados isoladamente ou combinados,
e veiculados pelos diversos meios de comunicac¢do”. O Artigo n.°11 desta mesma lei delega
competéncia ao Ministro da Educacdo e do Desporto para promover o0s atos de
credenciamento das instituicées vinculadas ao sistemas federal de ensino e das instituicdes
de educacao profissional e de ensino superior dos demais sistemas.

No entanto, ndo é s6 o Brasil que expande essa modalidade. Conforme afirma
Fonseca (1995):

“A Europa tem dedicado particular atencdo a educacao a distancia,
apresentando-a como resposta aos problemas politicos levantados
pela educacéo. Esses problemas estédo relacionados com a cada vez
mais célebre necessidade de atualizacdo de competéncias da
populacdo, face aos desafios da Sociedade da Informacdo, sem
aumentar os custos sociais e econdémicos”.

Mas, para entendermos esse contexto da EAD hoje, torna-se necessario compreender

0 gue se entende por EAD e que cuidados devem apresentar.
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Formalmente, Educacao a distdncia é uma forma de ensino que possibilita a auto-
aprendizagem, com a mediacdo de recursos didaticos sistematicamente organizados,
apresentados em diferentes suportes de informacéo, utilizados isoladamente ou combinados,
e veiculados pelos diversos meios de comunicagéo (Regulamenta o Art. 80 da LDB - Lei n.°
9.394/96).

Em artigo publicado na Anped, no GT - Educacdo e Comunicacao, Belloni (2001), traz
algumas consideracbes a cerca das diferencas conceituais entre “ensino a distancia”,
“educacdo a distancia” e “aprendizagem a distancia”. Para Belloni (2001):

“Educacdo a distdncia é uma relagdo de didlogo, estrutura e
autonomia que requer meios técnicos para mediatizar esta

z

comunicac¢do. Educacdo a distancia é um conjunto de todos os
programas educacionais caracterizados por: grande estrutura, baixo
didlogo e grande distancia transacional. Ela inclui também a
aprendizagem”.

Segundo a autora, estas definicdes sdo, de modo geral, descritivas e definem a EAD a
partir da perspectiva do ensino convencional da sala de aula. O pardmetro comum a elas é a
distancia, entendida em termos de espaco.

As nomenclaturas que envolvem a EAD mostram a complexidade da questdo e a ndo
unanimidade em torno do assunto. Representante tipica da corrente americana, a inspiracao
behaviorista das definicdes de Moore refor¢a a importancia da tecnologia educacional, ja que
seu uso é considerado essencial para a EAD.

Maia e Meireles (2002), em artigo publicado na “Revista Brasileira de Aprendizagem
Aberta e a Distancia”, intitulado “Educacéo a Distancia e o Ensino Superior no Brasil”, trazem
a definicdo de EAD para Moore e Kearsley que a define como a comunicagéo entre alunos e
professores mediada por documentos impressos ou por alguma forma tecnol6gica. Segundo

os autores, o Decreto n. 2494, de 10/02/1998, conceitua a EAD como:

“uma forma de ensino que possibilita a autoaprendizagem, com a
mediacdo de recursos didaticos sistematicamente organizados
apresentados em diferentes suportes de informacao, utilizados
isoladamente ou combinados, e veiculados pelos diversos meios de
comunicacao”.

Mas, para Formiga (2006, p.17),
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O conceito de distancia deve ser relativisado. Trata-se de educacao
flexivel. A distancia pode ser o colega da carteira escolar ao lado, na
sala vizinha, ou o0 colega interconectado, seja no Alasca, seja no
interior do Mato Grosso, ou nas barrancas do Sao Francisco.

Oliveira e Alves (2001, p. 27), em sua dissertacao intitulada “Educacéo a distancia na
Transicdo Paradigmatica”, esclarece que:
A gqueda das barreiras de espaco e tempo é, simultaneamente,
principal desafio e trunfo para a expansdo da EAD, entendida esta
como um processo educativo que envolve diferentes meios de
comunicacao (material impresso, telefone, televisdo, radio, CD-Rom,
internet), capazes de ultrapassar os limites de tempo e espaco e
tornar acessivel a interacdo com as fontes de informacéo e/ou com o

sistema educacional, de forma a promover a autonomia do aprendiz
através de estudo flexivel e independente.

Conforme diz Litwin (2001), talvez seja necessario mudar seu nome, uma vez que
hoje ela ja ndo se define pela distanciae ainda que, “seguramente ndo vamos mudar é sua
definicdo de educacdo e a busca de produzir um bom ensino, do mesmo modo que em
gualquer outra proposta educativa’.

Apesar de ter recebido diferentes conceitos e nomenclatura, sua mais recente
definicdo aparece no sitio da Universidade Aberta do Brasil — UAB:

Educacéo a Distancia (EAD) é a modalidade educacional na qual a
mediacdo didatico-pedagdgica nos processos de ensino e
aprendizagem ocorre com a utilizacdo de meios e tecnologias de
informacdo e comunicacdo, envolvendo estudantes e professores
no desenvolvimento de atividades educativas em lugares ou
tempos diversos™.

Estudar o desenvolvimento da EAD implica perceber a EAD como uma modalidade
com caracteristicas especificas, onde a assisténcia regular ganhara nova roupagem, ou seja,
onde o processo de ensino-aprendizagem se dard mediante situagdes em que o tempo e o
local ndo serdo compartilhados. No que se refere a esse compartilhar, pode-se afirmar que as
novas geracdes da EAD foram diferenciadas pela integracdo de novas midias de

comunicacao e informacdo, gracas a evolucdo da tecnologia. Para Lévy (2000, p. 158), estas

tecnologias intelectuais favorecem novas formas de acesso a informacao e novos estilos de

M Essa definicéo esta presente no Decreto 5622,.d8.2005 (que revoga o Decreto 2494/98), que rewrita
0 Art. 80 da LDB 9394/96.
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raciocinio e de conhecimento e a possibilidade de serem compartilhadas entre numerosos
individuos aumenta o potencial de inteligéncia coletiva dos grupos humanos.

Silva (2000, p. 23) refere-se ao novo estudante que “passa de expectador passivo a
ator, situado em um jogo de preferéncias, de opcdes, de desejos, de amores, de 6dios e de
estratégias, podendo ser emissor e receptor no processo de intercompreensdo.” Quanto ao
professor, ele “interrompe a tradicédo de falar/ditar, deixando de ser o contador de histérias, e
adota uma postura semelhante a do designer de software educativo”.

Os meios mais utilizados atualmente para mediar esse processo Sao 0s
computadores, os radios, televisdo, a midia impressa, os sitios na Internet, o correio
convencional ou eletronico, as fitas cassete, o video cassete, o CD-ROM, os telbes,
gravadores, telefones, projetores multimidia (datashow), antenas parabdlicas etc. Como
estratégias de comunicacéo tem-se os dialogos (sincronos e assincronos), as salas de bate-
papo, os féruns via rede, os chats, as mensagens eletrénicas, as videoconferéncias e tantas
outras.

A preocupacdo que muitas vezes assombra 0s cursos que utilizam a metodologia a
distancia diz respeito justamente a relacdo que se estabelece entre o aprendiz e seu
mediador e ao uso que se faz dos recursos e tecnologias, bem como as adequacdes delas
para cada curso. A esse respeito, Belloni (2001, p. 104) nos diz que:

As tecnologias néo sdo boas (ou mas) em si, podem trazer grandes
contribuicbes para a educacdo se forem usadas adequadamente,
ou apenas fornecer um revestimento moderno a um ensino antigo e
inadequado.

Conforme ela, a tecnologia precisa ser apropriada e utilizada de forma adequada e
integrada a um projeto pedagdgico contemporaneo que defina a sua utilizacdo em favor do
alcance dos objetivos estabelecidos pelos participes, ndo permitindo a sua insercao na
educacdo como uma solucao definitiva para todos os problemas, mas sob uma perspectiva
critica e consciente, propiciando, assim, a desmistificacdo do seu papel e da sua importancia

no contexto educacional.

Complementando, Kenski (2006, p. 222) afirmaram que:
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A nova mentalidade exigida para se fazer educagédo de qualidade
na sociedade da informacdo exige mudancas nas estruturas e no
funcionamento das escolas. Mudancas que vao muito além dos
seus atuais ambientes e dos espacos e tempos de ensino-
aprendizagem e que se vinculam com a linha filosofica e o projeto
pedagogico da instituicdo (KENSKI, 2006, p. 222).

Conforme salienta Duarte (2006), para que as novas techologias ndo sejam vistas
como apenas mais um modismo, mas com a relevancia e o poder educacional transformador
que elas possuem:

E preciso, antes de tudo, que todos estejam conscientes e
preparados para a definicdo de uma nova perspectiva filoséfica que
contemple uma visdo inovadora de escola, aproveitando-se das
amplas possibilidades comunicativas e informativas das novas

tecnologias para a concretizagdo de um ensino critico e
transformador de qualidade (DUARTE, 2006, p. 221).

Esse aspecto salientado por Duarte nos remete ao avanco da utilizacdo dessa
modalidade na esfera privada, muitas vezes de forma desordenada sem um amadurecimento.
Muitas vezes a preocupacdo centra-se em aspectos materiais e pouco investimento na
preparacdo de tutores, gestores, nas estratégias de comunicacdo eficiente, no
acompanhamento, na interagcdo com os alunos, na concepc¢éo de educacdo que se deseja e,
ainda, numa avaliacdo consistente.

Torna-se importante também, uma avaliacdo que permita diagnosticar os problemas
enfrentados pelos alunos e tutores. Sobre esse aspecto, Duarte (2006) vai dizer que:

(...) Para enfrentar o problema ndo basta dotar universidades e
escolas de equipamentos e recursos tecnologicos adequados,
embora esta seja, sem duvida, uma medida urgente a ser tomada.
Faz-se necessario, de um lado, romper com o paradigma
educacional oitocentista, segundo o qual professores e livros sdo
detentores exclusivos do conhecimento que devera ser absorvido
pelos estudantes e, de outro, quebrar a hierarquia entre diferentes
linguagens, estabelecida numa conjuntura em que 0s avancos
produzidos pela reprodutibilidade técnica sequer podiam ser
imaginados (DUARTE, 2006, p. 234).

Assim, entre os desafios colocados para a educacéo, estd a necessidade de valorizar
as especificidades culturais, ajudando na construcdo da cidadania, por meio de uma sélida
formacédo que supra as demandas do mundo atual.

Também para a EAD é necessario uma Didatica Fundamental que assuma a

multidimensionalidade do processo de ensino-aprendizagem e coloca a articulacdo das
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dimensdes: técnica, humana e politica, no centro configurador de sua temética (CANDAU,
1982, p. 21). Entre as concepcdes de aprendizagem existentes, trés aparecem como louvavel
para o ensino de EAD, tais como: a interatividade, a cooperacao e a autonomia.

Pensando na educacdo, Gadotti assinala que autonomia tem origem grega e que
significa a “capacidade de autodeterminar-se, auto-realizar-se, condicionada pelas
circunstancias, sempre relativa e determinada historicamente” (GADOTTI, 2000). A EAD
coloca-se, entdo, como um conjunto de métodos, técnicas e recursos, postos a disposicao de
populacdes estudantis dotadas de um minimo de maturidade e de motivacao suficiente, para
gue, em regime de auto-aprendizagem, possam adquirir conhecimentos ou qualificacdes a
gualquer nivel.

As instituicbes escolares devem planejar os cursos a distancia de forma que
complementem a formacéao integral do estudante, através de atividades que lhes garantam
oportunidades de aprender a aprender, intervir, inovar e questionar, fazendo-os exercitar a
criatividade, o senso critico e tomar decisoes.

Outro problema caracteristico da EAD sao os critérios utilizados na hora de avaliar o
processo, ou seja, a aprendizagem dos alunos. A grande maioria limita-se a avaliar apenas o
aluno no final do processo. Porém, percebe-se que o aprendiz de EAD precisa ter as
seguintes caracteristicas: ser autodiretivo, ser possuidor de uma rica experiéncia e buscar a
aprendizagem uma orientacdo mais prética, voltada para suas necessidades mais imediatas
(PRETI, 2000, p. 128)

Fazendo parte dessas concepcdes de aprendizagem, estdo os atores do processo,
onde a figura do tutor ganha destaque. O tutor deve, ao participar de cursos que utilizam
propostas didaticas a distancia, interagir com o ambiente de ensino e aprendizagem
proposto, com os materiais didaticos produzidos pelos especialistas, com a organizacdo do
tempo/espaco de sua proépria instituicdo, com o contexto institucional e com o processo de
aprendizagem de seus orientados. Ao tutor é indispensavel ter competéncias, como saber

lidar com os ritmos de cada aluno; apropriar-se de técnicas de elaboracdo de material
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didatico; dominar técnicas e instrumentos de avaliacdo e, ter habilidades de
investigacao/pesquisa.

Esse é parte de um cenario que mostra o surgimento e expansao do uso da EAD no
ambito da formacao de professores, contexto onde surgem novas politicas e iniciativas para a
area educacional. A EAD surgiu como recurso que permite habilitar em grande escala,
professores ainda sem formacdo desejavel. Estas possibilidades (ou vantagens)
proporcionadas pela EAD ajuda a compreender porque ela foi utilizada na proposta do curso
Veredas.

A perspectiva de abranger a modalidade a distancia na proposta do VEREDAS &
assim explicitada pela SEE/MG:

Para viabilizar a habilitacdo simultanea de um grande ndmero de
professores geograficamente dispersos e muitas vezes isolados em
escolas de zona rural, € importante contar com 0S recursos
tecnolégicos e a metodologia da educagdo a distancia (MINAS
GERAIS, 2002e, p. 15).

No Brasil, ela vem sendo desenvolvida como um sistema educativo alternativo a
educacao presencial, utilizando tecnologias de comunicacdo e informacdo para substituir a
relacdo face a face, caracteristica da instrucdo ao vivo (TRINDADE, 1997).

O que podemos afirmar, no entanto, € que a educacao a distancia interessa pois, a
diversos setores: ao Estado, por exemplo, a EAD possibilita a expansdo da formacéao
universitaria em todo o pais; as universidades publicas porque possibilita ampliar seus
servicos sem precisar construir novas instalacbes; as instituicbes privadas traidas pela
possibilidade de atrair um numero grande de alunos virtuais; aos fabricantes de
equipamentos e software, que comemoram a expansdo desse mercado.

Entdo, faz-se necessario aprofundar nas reflexdes de situacBes educacionais
mediadas por ela, ou seja, conhecer como se da o processo de aprendizagem dos alunos
gue deles fazem parte, pontuando as caracteristicas dos alunos, dos seus professores,
inclusive as vantagens e desvantagens dessa modalidade.

No Brasil, as bases legais para a modalidade de educacdo a distancia fdeixa

transparecer o objetivo de formar educadores, por meio do estimulo a articulacdo e
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integracdo de um sistema nacional de educacgéo superior, formado por instituicbes publicas
de ensino superior, em parceria com estados e municipios brasileiros, utilizando a Educacéo
a Distancia para a veiculacdo dos contetdos dos diversos cursos. Seu interesse maior esta
na expansao publica da educacao superior, considerando 0s processos de democratizacéo e
acesso, aproveitando para levar o ensino superior das instituicdes parceiras até os municipios
brasileiros que ndo possuem cursos de formagdo superior ou municipios onde 0s cursos
ofertados ndo sao suficientes para atender a todos os cidaddos. Talvez aqui justifica-se a
criacdo do Projeto Veredas em Minas Gerais ja que, no entendimento da SEE/MG no
Veredas, os cursistas venceriam a distancia promovida pela modalidade do curso, porque
para suprir e mesmo superar a distancia entre aluno e professor, os meios audiovisuais e a
informatica estabelecem uma ac¢do multimidia que, aliada aos guias de estudo, pode garantir
uma educacéo de qualidade (MINAS GERAIS, 2002¢, p. 17).

No intuito de garantir o entendimento do que seria um curso nesta modalidade no
Veredas, a SEE/MG elabora materiais instrucionais como guias de orientacdo para 0s
cursistas e seus tutores:

Desenvolvido de forma dialogica, todo o material — sejam guias,
sitios ou videos — possibilita uma interacdo facil e dinamica. O

principal objetivo deles: que sejam realmente auto-instrucionais
(MINAS GERAIS, 2002b, p.17).

Essa habilidade, entretanto ndo esti apenas em nivel de politicas, mas nos objetivos
de alguns cursos de formacdo, como apareceu no caso do Veredas que sugere que 0s
professores cursistas aprendam, dentre outras habilidades, a utilizar com desembaraco as
novas tecnologias de informag¢do e comunicacdo, incorporando seus beneficios & sua acdo
docente (MINAS GERAIS, 2002e, p.22).

Duarte (2006) também vai fazer referéncia ao uso dessa modalidade também na
esfera privada devido ao alto investimento em equipamentos e antenas de transmissdes
oportunizando a ampliagdo no numero de vagas. Contudo, percebe-se pouco investimento na
preparacdo de tutores, gestores, estratégias de interacdo e até numa avaliacdo diagndstica

do processo.
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Na década de 90, Slater, Popkewitz e Guadilia assinalaram probleméticas na
realidade educacional da qual nem a educacdo a distancia escapou, sentindo também nessa
modalidade a presenca de politicas subsidiadas por organismos multilaterais na forma de
empréstimos para aquisicdo de tecnologias de informacdo necesséria para sustentacdo de
cursos em EAD.

Para Nunes (1992), ao analisar 0s cursos que surgem no pais, o que ocorre no Brasil
€ uma descontinuidade de projetos, principalmente governamentais, falta de memoria
administrativa publica, dificuldades de adotar um sistema de avaliagdo aos programas e
projetos de EAD, entre outros problemas, que acabam prejudicando o sucesso dos cursos de
formacdo no pais. Nesse cenério, vantagens e desvantagens podem aparecer. ou
oportunizando um estudo a quem se encontra geograficamente disperso, ou isolando o aluno
do processo, onde a familiaridade com as tecnologias disponiveis é quase nula, levando-o a
desisténcia.

Ainda segundo a autora, para alcancar éxito, a educacgdo a distancia depende - além
de sistemas e programas bem definidos, recursos humanos capacitados, material didatico
adequado - fundamentalmente, de meios apropriados de se levar o ensinamento desde os
centros de producao até o aluno, devendo existir instrumentos de apoio para orientacdo aos
estudantes através de polos regionais.

A EAD coloca-se, entdo, como um conjunto de métodos, técnicas e recursos, postos a
disposicdo de popula¢cBes estudantis dotadas de motivacdo suficiente para que, em regime
de auto-aprendizagem, possam adquirir qualificacdes a qualquer nivel.

Estudar o desenvolvimento da EAD implica, portanto, percebé-la como uma
modalidade com caracteristicas especificas, onde o processo de ensino-aprendizagem ocorre
mediante situacdes em que o tempo e o local ndo sdo compartilhados e onde a interatividade,
a cooperacgao e a autonomia estdo em jogo.

No Veredas, o tutor ganharia destaque como elo articulador do processo, onde a

SEE/MG ressaltava que ele seria sempre a ligacdo entre o0 cursista e as outras pessoas e
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instituices integrantes do Veredas, especialmente a AFOR. Para isso, acompanharia de
perto os trabalhos do cursista:
Seu aliado e orientador, o tutor € também (e por isso mesmo) a
pessoa que vai cobrar de vocé prazos, esforco, entusiasmo,
participacdo — o que vocé, com toda certeza, pretende dar. Ele vai
também avalid-lo com justica e corre¢do, em todas as experiéncias
(MINAS GERAIS, 2002b, p.33).

No Brasil, cresce entdo o interesse pela EAD enquanto ferramenta para um sistema
educativo alternativo & educacdo presencial, utilizando tecnologias de comunicacdo e
informacdo para substituir a relacdo face a face, caracteristica da instrucdo ao vivo
(TRINDADE, 1997). No entanto, para lograr éxito, a EAD depende - além de sistemas e
programas bem definidos, recursos humanos capacitados, material didatico adequado, de
meios apropriados de se levar o ensinamento até o aluno. No entanto, percebe-se ainda,
discordancias entre os estudiosos do assunto.

Como participante de mesa redonda da 252 Reunido da ANPED, Silva Jr. (2002, p. 26)
fez a seguinte critica aos projetos de formacao de professores a distancia:

“A educacao a distancia pde-se como uma pratica instrucional entre
diferentes sujeitos, mediada por tecnologias de informacdo e
comunicacdo com foco no processo de ensino-aprendizagem, num
contexto tal em que a objetividade social apresenta um horizonte de
possibilidades orientado pela racionalidade mercantil produzida pela
mudanca nas estruturas sociais, resultado do processo de reformas
gque se assistiu no pais na segunda metade dos anos 90,
especialmente a do Estado e da educacado superior. Em acréscimo, a
mediacao feita através do “barato e acessivel sistema tecnoldgico”
nao permite que 0s sujeitos da pratica educativa com foco no
cognitivo, a desenvolvam nas mesmas rela¢gfes sociais. Isso reduz
ainda mais a possibilidade de uma formacdo humana, que contribua
para a complexificacdo da sociabilidade dos sujeitos e da prépria
sociedade em geral (...)".

Outros autores, nas criticas que fazem aos projetos de formacdo de professores,
apontam elementos que transcendem a avaliacdo exclusiva do uso desta metodologia ou
mesmo da influéncia recente das reformas do Estado como, por exemplo, a questdo da

prépria idéia de “universitarizacdo” do professor do ensino basico (SILVA Jr., 1998) na

medida em que se discute a qualidade dos atuais cursos de licenciatura presenciais.
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Para Lobo, quanto aos projetos emergenciais que vem sendo desenvolvidos, com a
utilizacdo da EAD, em atendimento as pressdes legais de formacdo de professores para o
ensino basico, é preciso, antes de tudo, evitar algumas falacias em relacdo ao uso da EAD:

A EAD néo é mais barata porque o seu custo € o custo da educacao
de qualidade; a EAD n&o é mais rapida nem mais lenta, pois tem o

tempo pedagdgico da construcdo do conhecimento; ndo é mais nem
menos eficaz por ser ou ndo ser a distancia (LOBO NETO, 2001).

Algumas criticas, porém, estdo relacionadas ao que a EAD representa nas
intencionalidades de quem implementa politicas publicas no pais:
Pode-se concluir que a formacdo de professores através da
educacdo a distancia ndo pode ser analisada em si mesmo, mas €
necessario compreendé-la como uma estratégia adequada a
racionalidade das reformas institucionais no Brasil de FHC (..))
podemos afirmar a necessidade de se avaliar o alcance e os limites
da educacdo a distancia, bem como suas consequéncias no plano
politico e tedrico, ao reiterar a reforma educacional brasileira e

constituir-se em uma estratégia central para concretizagdo do "novo
paradigma educacional” para o Brasil (SILVA Jr., 2002, p.32).

Porém, o proprio autor defende, mais adiante, a necessidade de se avaliar o alcance e
os limites da EAD:

Neste contexto a educacdo € percebida pelas politicas oficiais ndo
como um dever do Estado e um direito inalienavel dos cidadaos, mas,
antes como um servi¢o, que deve ser oferecido de acordo com a légica
do mercado capitalista, pautada por principios como competitividade,
agilidade, flexibilidade, rentabilidade e produtividade (SILVA, 2001, p.
117-118).

A preocupacédo esta na verdadeira inversdo de valores que serve de pano de fundo
para a reducao do financiamento publico para a educacéo, levando a privatizacdo do ensino
superior em nosso pais, seja ameacando o principio da gratuidade do ensino para os
estudantes das universidades publicas, seja afirmando a atual légica de mercado que
assegura ao setor privado a significativa fatia de “730 das 950 instituicbes de ensino superior
do pais contra 220 situadas no setor publico” (SILVA, 2001, p.116).

A partir desta base legal, € possivel considerar que 0 ensino superior a distancia no

Brasil encontra, hoje, terreno fértil e amplas possibilidades de expansdo. O que se debate,

porém, é a questdo da qualidade dos cursos de formacao ofertados aos professores e que
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demanda de formacédo sdo exigidos deles. Em que moldes estes cursos estdo sendo criados
e, que modelos de competéncias sdo exigidos?

Essa € uma tarefa ardua para pesquisadores e educadores que visam dar um retorno
a sociedade do que se pretende a partir da formacéo desses professores. Parece necessario
compreender se 0s cursos serdo eficazes no aparato profissional que se tém embutido nos

programas de politicas publicas para a educacgéo brasileira.
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2.3. CAPITULO 3 — ANTECEDENTES TEORICO-METODOLOGICOS DA PESQUISA:

REFLEXOES SOBRE A FORMACAO INICIAL A PARTIR DOS REL ATOS DE 2003

O presente capitulo apresenta os resultados da pesquisa realizada por Cerqueira
(2003) com os professores-cursistas do pdlo 08 da AFOR UFV. A pesquisa monogréfica
intitulada “Formacao Superior de Professores: suas perspectivas frente a proposta do Projeto
Veredas” motivou o interesse pela atual pesquisa, uma vez que o0s dados indicam a
relevancia do aprofundamento de alguns aspectos e a comparacdo entre momentos distintos
da formacéo.

A escolha pelo p6lo 08 da AFOR UFV foi devido a proximidade entre as cidades deste
poélo e a cidade de Vigosa, sede da AFOR estudada, levando em consideracdo o custo/tempo
para realizacdo de toda a coleta de dados naquele momento.

Durante a realizacdo da pesquisa, procurou-se atingir os seguintes objetivos
especificos: conhecer a Proposta Pedagoégica do Projeto VEREDAS; caracterizar o perfil dos
professores-cursistas; conhecer as dificuldades vivenciadas no curso, as contribuices do
curso no que se referia a vida pessoal e profissional dos mesmos, identificar a area do
conhecimento que mais contribuia para sua atuacdo e identificar as perspectivas que eles
tinham para o futuro.

O universo de cursistas do poélo 08 foi composto por 497 pessoas. Adotando o critério
de sorteio de quatro cursistas por cada um dos 30 grupos que formavam este pélo, chegou-
se a uma amostragem de 120 cursistas que receberam o instrumento de coleta de dados?,
no intuito de ter uma representatividade homogénea entre todos os grupos. Desta populacéo,
surgiu uma amostra composta por 38 cursistas que responderam, em tempo habil, o referido
questionario.

O questionario utilizado e respondido pelos cursistas continha questdes objetivas e
subjetivas, envolvendo perguntas do cotidiano pessoal e profissional dos professores, sobre o

curso Veredas, sobre a profissdo docente e as futuras expectativas, totalizando 21 questdes.

12 Questionario, justificado pela abrangéncia e abiisiide que ele teria junto aos sujeitos da pssqui
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ApOs organiza-los em envelopes lacrados e enderecados, os questionarios eram repassados

pessoalmente aos tutores que levavam e repassavam a seus respectivos cursistas nos

encontros presenciais.

prazo, foram totalizados 38 questionarios, conforme o Quadro 2.

Os cursistas tiveram cerca de 1 més para devolverem o questionario. Passado o

QUADRO 2 - Municipios e numeros de questionarios respondidos na pesquisa do

Veredas/UFV.

Grupo Cidade Cursistas Total  Sorteados por grupo Re  spondidos
01 Abre Campo 18 18 04 02
02 AIvinép_oIi’s_ 20 21 04 -

Dom Silvério 01 -
03 Itabirito 15 15 04 01
04 Itabirito 14 15 04 -
Ouro Preto 01 -
05 Itabirito 14 14 04 -
06 Itabirito 16 16 04
07 Mariana 13 17 04 02
Ouro Preto 04 -
08 Mariana 14 17 04 01
Ouro Preto 03 -
09 Ouro Preto 16 16 04 02
10 Ouro Preto 15 15 04 01
11 Ouro Preto 18 18 04 02
Barra Longa 01 -
12 Mariana 01 17 04 -
Ouro Preto 15 -
13 Mariana 04 17 04 -
Ouro Preto 13 -
14 Ouro Preto 16 16 04 -
15 Ponte Nova 17 17 04 02
Diogo de Vasconcelos 01 -
16 Guaraciaba 12 15 04 -
Sta. Cruz do Escalvado 02 -
Acaiaca 02 -
Amparo do Serra 04 -
Barra Longa 02 -
17 Mariana 01 15 04 -
Oratorios 02 -
Piedade de Ponte Nova 02 -
Ponte Nova 02 -
Pedra do Anta 04 -
18 Teixeiras 05 11 04 03
Vicosa 02 -

Fonte: Cerqueira (2003).
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QUADRO 2 — Continuagéo .........

Grupo Cidade Cursistas  Total Sorteados porgrupo Re  spondidos
19 _canad 01 15 04 -
Sao Miguel do Anta 14 -
Araponga 02 01
20 Canaa 08 11 04 02
Sao Miguel do Anta 01 -
Raul Soares 07 02
Rio C 02 -
21 o vasta 16 04
Santo Anténio do Grama 01 -
Sao Pedro dos Ferros 06 -
gp  _Araponga 07 13 04 -
Sao Miguel do Anta 06 02
23 Ouro Preto 16 16 04 -
24 P.orto Firme 06 16 04 -
Vigosa 10 02
25 Vicosa 16 16 04 03
Cajuri 01 -
26 iRl 15 04
Vigosa 14 02
27 Vicosa 16 16 04 01
Cajuri 11 02
28 aur 20 04
S. Sebast. Vargem Alegre 09 -
29 Porto Firme 16 16 04 03
30 Jequeri 10 18 04 02
Ponte Nova 08 -
Pd6lo 08 478 478 120 38

Fonte: Cerqueira (2003).

Na leitura dos questionérios, alguns aspectos se fizeram presentes: perfil, dificuldades
levantadas, contribuicdes do curso, desempenho deles no curso, componentes curriculares
do curso, mudancas sentidas na pratica e a avaliagdo que faziam da sua formagdo no
Veredas. A partir desses aspectos, foi feita a analise de dados da monografia.

Pode-se afirmar que um leque de informacbes foi discutido nas paginas que
compuseram a monografia. Muitas delas significaram a tentativa dos cursistas responderem a
alguns questionamentos elaborados durante o projeto da pesquisa.

Ao definir a forma de apresentar tais informacdes, foram focalizados os objetivos
especificos e discutido cada aspecto acima com os autores que tratam de tais tematicas.
Informacdes relativas a perfil, por exemplo, ajudaram a compreender as caracteristicas que
permeavam esses profissionais. Também a trajetoria no curso, possibilitada por questfes

sobre dificuldades, envolvimento, curriculo e recursos contribuiu para conhecer a visdo dos
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cursistas sobre o curso, bem como identificar as estratégias criadas por eles para aceitar,

mudar, transformar ou recusar mudancas na sua maneira de atuar.

2.3.1. Perfil do cursista

A preocupacdo em levantar as caracteristicas socio-biogréficas dos cursistas estava
na necessidade de conhecer o cotidiano e as limitacbes que envolviam aqueles sujeitos em
formacdo. Para tracar esse perfil, as informacgbes se voltaram para o cotidiano dos
envolvidos, bem como no levantamento sobre idade, sexo, local de trabalho, organizacéo
familiar, condicdes salariais que completaram essa pequena caracterizacdo. A exemplo de
guase toda Minas Gerais, 0 Veredas/UFV foi freqiientado, na sua maioria, por mulheres,
cerca de 90% do total de professores-cursistas matriculados. Na amostra coletada, por
exemplo, todos os 38 participantes, sdo do sexo feminino, com idades que variam entre 25 e
40 anos. A zona urbana foi destaque na localidade das escolas onde a maioria dos cursistas
atuava, apesar de sua vivéncia abranger caracteristicas de cidades interioranas que mantém
costumes, valores e culturas bem peculiares. Esse fato, no entanto , esclarece o publico —
alvo que o curso atenderia.

A pesquisa também revelou que aqueles 38 professores-cursistas tinham uma vida
atribulada de atividades naquele momento em que realizavam o curso, relacionadas a
diferentes obrigacBes: profissionais (atividades da docéncia), académicos (atividades do
curso), familiares (atribuicées do lar, filhos etc.) e sociais (participacdo na comunidade ). O
lazer, no entanto, aparece na pesquisa com tempo reduzido e geralmente realizado junto a
familia. Dos 38 professores-cursistas, 15 aproveitavam os finais de semana para se
dedicarem a leituras e atividades do curso ou do trabalho.

Aqui a reflexdo recai sobre a precéria organizacdo de atividades que possibilitassem
a dedicacdo necesséria para a realizagdo do curso, ou seja o atendimento aos critérios de
tempo de dedicagdo para o curso parecia estar assim comprometido.

As informacdes cotidianas sobre o Brasil e o0 mundo, o enriquecimento pessoal e
profissional e os momentos de entretenimento estavam ligados aos populares meios de
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comunicacdo (televisdo ou radio), o acesso a recursos e meios diversificados. E o que
aparece nos dados coletados: 11 deles ndo tinham o habito e a persisténcia da leitura; 21
ndo tinham acesso a boas bibliotecas; 32 n&o tinham acesso a internet e, muito menos
envolvimento com pesquisas. Realidade que se aproxima da dos cursistas de outras AFOR,
fato que exigiria um espaco de reflexdo a cerca da metodologia e materiais propostos no
Curso Veredas.

Em se tratando de aperfeicoamento profissional, os professores-cursistas geralmente
estavam envolvidos em cursos, mini-cursos, palestras, ofertados e/ou exigidos pela propria
escola ou pelas Secretarias de educacéo a que estavam vinculados, tais como o: PROCAP —
Programa de Capacitacdo de Professores (28 cursistas), PROCAD - Programa de
Capacitacdo de Dirigentes (3 cursistas), SALTO PARA O FUTURO (7 cursistas), cursos de
metodologia das disciplinas fundamentais (10 cursistas), e outros aperfeicoamentos (10)
cursistas). A visdo aqui nos remete a uma formacéo sempre caracterizada da visdo do Estado
enquanto promotor desses cursos. A constatacdo € que 18 cursistas afirmaram néo ter mais
gue 5 horas semanais de estudo para com o curso.

Segundo analise dos questionérios, a experiéncia docente dos cursistas concentra-se
mais entre 10 e 20 anos de atuac&o (29 pessoas). E importante enfatizar que na amostra dos
questionarios deparou-se com uma grande diversidade quanto aos anos de docéncia,
inclusive cinco teriam entre 20 e 30 anos de tempo de exercicio da profissdo além de uma
com 33 anos de experiéncia.

Questionavel no entanto, o esforco que seria dependido de romper fronteiras ja
consolidadas ao longo de tantos anos de trabalho. Seria possivel essa superacao?

A escolha de fazer o Veredas, trouxe algumas revelacbes para cada participante:
necessidade de ter um curso superior pela exigéncia da Lei (42,1%), naquela época a
oportunidade das melhorias que um curso superior (21,1%) poderia trazer e ainda, as
possibilidades oportunizadas para uma melhoria da préatica e da atuagéo profissional deles.

As justificativas aparecem entdo mescladas tanto por interesses particulares quanto

pela ansiedade pelo que o curso proporcionaria.
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Em relagdo as metas estabelecidas, 19 deles manifestaram o desejo de fazer um
curso de especializacdo ou de aperfeicoamento. Outras 5 no entanto ndo estariam
interessadas em estudar mais. Para aquele momento, os dados revelavam que o interesse e
a possibilidade de almejar novos caminhos poderiam estar ligados a um aumento da auto-

estima ou visdo profissional de uma era marcada pela exigéncia de constantes qualificacdes.

2.3.2. Dificuldades/receios levantados pelos profes  sores-cursistas

Sobre as dificuldades levantadas no questionario, foi dada énfase em todos os
aspectos que estariam de alguma maneira prejudicando, retardando ou desanimando os
cursistas naquela época. No geral, tais dificuldades ou receios englobam tantos aspectos
pessoais quanto aqueles relacionados ao proprio curso. Os dados revelaram muitas gueixas,
barreiras, pedidos, temores, suUplicas e até sugestdes para os impasses sentidos. As
dificuldades e/ou receios foram agrupados em niveis de intensidade, ou seja, em grandes,
médias e pequenas dificuldades.

Entre as grandes dificuldades e/ou receios que mais se destacaram estao:

» Acesso aos recursos de EAD, propostos pelo curso (como a internet por exemplo);

» Ter o0 apoio da familia;

» O nivel de exigéncia do curso;

* A preocupacado com o resultado das avaliagbes do curso;

» As condicdes financeiras para com os custos com o curso (hospedagens, alimentacéo,
Xerox, viagens).

Outras justificadas como médias e pequenas, que ndo menos importantes, refletem
aspectos delicados que vao de encontro as propostas e critérios do curso proposto, tais

como:

» Disponibilidade de tempo para estudar e conciliar todas as atividades que desempenha;
 Dificuldade de permanecer na AFOR durante a 12 Semana Presencial;

e Sanar davidas com o (a) tutor (a);

 Dificuldade de locomocéo ocasionada pela falta de recursos financeiros;

» Dificuldades em formar grupos de estudo;

» Medo de ter que ressarcir 0 governo caso ndo concluisse o curso.
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Essas dificuldades nos remete a aspectos simples mas decisivos para alcangar 0s
objetivos que o curso se propunha.

Esses dados, no entanto, mostram que as dificuldades dos cursistas estédo ligadas,
tanto a questdes pessoais, da vida do cursista, como a questdes proporcionadas pelo préprio
curso, como a complexidade dos textos dos guias, o nivel de exigéncia do curso, e a
dificuldade de acesso a internet por exemplo.

Em sintese a inseguranca em relacdo ao que se esperava do curso 0s incomodava,
por isso, a dedicacdo e o desempenho inicial, ou seja, alcancar bons resultados nas
avaliagbes do curso.

Entdo cabe perguntar: como seria possivel alcancar o perfil de normalista proposto se
os critérios estavam aquém do minimo necesséario? Que expectativas a SEE/MG realmente

tinha ao propor esse tipo de curso?

2.3.3. Contribuicdo do Veredas na visdo dos cursist  as

O interesse deste item estava diretamente relacionado as seguintes questfes: Quais as
contribuicbes do curso para os professores-cursistas até aquele momento e o que estaria
mudando na vida pessoal e profissional dos mesmos.

Interessante nos relatos e que chama a atencao € que, apesar de todos os impasses,
0s cursistas revelaram contribuicbes do curso quanto a: elevacdo da auto-estima
(oportunizada pelo reconhecimento de seu esforco pelas pessoas de seu convivio); a
valorizacao profissional (oportunizada pelas boas ocorréncias no trabalho); qualidade das
aulas; a maior participacdo em trabalhos coletivos (que de certa forma minimizava a
inseguranca das avaliag6es do curso) e até sua participacao nas decisfes da escola.

Todas estas contribuicbes fizeram parte do escopo de expectativas declaradas pela
SEE/MG. O questionamento no entanto, esta na contradicdo entre as reais possibilidades

dos cursistas para com 0s critérios do curso que seriam a porta para se alcancar tamanhos

beneficios. Como isso foi possivel?
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Outro ponto extremamente importante € o relacionamento do professor-cursista com
seus alunos. Os relatos comprovam que de alguma maneira, 0s professores-cursistas
acreditavam que sua maneira de agir com os alunos havia mudado e para melhor.

Outro aspecto também intrigante foram os relatos dos cursistas que disseram que o
curso estava colaborando (e muito) no (re)planejamento de suas atividades docentes.

Seria pelas orientagbes estabelecidas nos encontros presenciais que prescreviam a

sua forma de agir a partir daguele momento?

2.3.4. Desempenho dos professores-cursistas no Vere  das

No que tange o desempenho no modulo inicial do curso, os 21 cursistas disseram ter
estudado tudo o que lhes foi proposto, mas que aprenderam somente alguns componentes
curriculares. A questdo da afinidade com a matéria ou a maneira com que foram
apresentados e discutidos os contetados poderiam ter sido determinantes para esta afinidade;
13 pessoas afirmam ter estudado e aprendido todos os componentes curriculares do curso;
enquanto que apenas 3 cursistas, contudo assumem nao terem estudado o suficiente no 1°
semestre, que sdo coerentes da declaracdo dada anteriormente de que o tempo e as
atribuicées do cotidiano os impossibilitava de cumprir com as exigéncias oficiais colocadas
pelo curso. Aqui o estranhamento € ainda maior porque considera-se que a adaptacdo a um
Curso que se iniciava, sugeriria um maior tempo para adaptacdes, ainda mais se tratando de
pessoas com o perfil de poucos hébitos de leitura, pouco tempo disponivel e com pouco
contato presencial com os tutores.

Por outro lado, cruzamento entre o desempenho avaliativo e as contribuicbes das
disciplinas para seu cotidiano, nos leva a crer que a familiaridade, o entusiasmo e a
necessidade de compreensdo de algum conteudo explicaria esse bom desempenho.
Exemplo detectado nos resultados de antropologia, matemética, linguagem, e sistema
educacional (Gréfico 1). A prova do contrario, estaria o desempenho em sociologia que

pouco familiar para os docentes.
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GRAFICO 1 — Desempenho do pdlo 8 por componente curricular (%).
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Fonte: Cerqueira (2003).

2.3.5. Componentes curriculares do curso

A prova para tal inferéncia estaria nos questionamentos sobre componente curricular,
onde as respostas foram: 13 pelo proprio interesse pela matéria, 14 pela leitura facil e a
clareza nos guias de estudo, 11 apreciavam o0s que traziam temas atuais, e 13 pela

necessidade de conhecé-lo e emprega-lo na prética escolar.

2.3.6. Mudancas sentidas na pratica de cursistas em  formagéo

No que se refere as mudancas, foi perguntado aos professores-cursistas quais seriam
as mudancas mais significativas que estariam de fato contribuindo para inovacéo na prética.
Dentre as respostas recebidas, elas foram agrupadas conforme as caracteristicas e efeitos
gue carregam:

» Melhorias relativas a atualizacdo profissional, ou seja, apropriagdo de conhecimentos,

articulacéo entre teoria e pratica;
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» Melhorias relacionadas a fendbmenos de grupo, envolvendo desenvoltura na tomada de
decis0es, participacdo em reunides, desmembramentos de grupos de estudo etc;

» Melhorias ligadas a docéncia: inovacdo das aulas, uso de recursos diferenciados,
facilitacdo do processo ensino-aprendizagem etc;

» Melhorias ligadas a relacionamentos interpessoais, abrangendo situacGes de respeito
mutuo, colaboracao, trocas, envolvimento com demais pessoas etc;

» Melhorias relativas a tracos da personalidade, englobando o aumento da auto-estima, da
vontade, a afetividade, o espirito empreendedor e de iniciativa, por exemplo.

Aqui o guestionamento estaria ligado ao tempo: teriam os cursistas no inicio do curso

condigBes para afirmar tamanha contribuicdo? N&o seria esse movimento universitario a

causa desse sentimento de sucesso?

2.3.7. Avaliando a formac&o no Veredas — opinides  sobre o curso

As questdes seguintes titulam o propésito de identificar os pontos positivos e
negativos que, consoante os cursistas, ajudariam a definir as caracteristicas do curso.
Na avaliacdo dos cursistas, 0s pontos positivos estariam ligados:

» Ao tipo do curso ofertado, por ser gratuito, a distdncia, em servico e em universidade
reconhecida, permitindo acesso ao ensino superior e 0 consequente atendimento a
legislacdo, por meio da certificacao;

» Ao aperfeicoamento profissional, que envolveria a melhoria da prética, a reflexdo das
acles, a consequente ampliagdo dos conhecimentos, o aperfeicoamento de metodologias
e 0 uso significativo das novas tecnologias e recursos educacionais;

« A elevacdo da auto-estima, permitindo melhorias na carreira e na valorizagdo como
profissional, permitindo o desenvolvimento de novas posturas e atitudes, como o hébito de
leitura e uso de trabalhos coletivos entre os cursistas e demais colegas.

No que se refere aos pontos negativos, 0s cursistas levantaram os aspectos como:

» Tipo de curso: exigéncias, regulamentacao, desgaste por acimulo de tarefas;
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* Necessidades quanto a deslocamento, datas encontros, hospedagem e custos;

» Estudo: dificuldades relativas aos conteddos, avaliagdes, conciliacdo do tempo e tutorias;
Percebe-se que os pontos negativos refletem detalhes, muitas vezes, particulares dos

cursistas, como o nivel das provas, cansaco e outros. Diante desse levantamento nasce 0s

guestionamentos que aqui foram apresentados e por trazer tantas contradi¢des instigaram o

aprofundamento nessa nova pesquisa.
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3. OPINIOES, EXPERIENCIAS E METAS = RESULTADO EM DI SCUSSAO

3.1. Estudo comparativo: Por qué?

Ao propor um retorno investigativo junto aos egressos do Projeto Veredas da
Universidade Federal de Vigosa, a pretensdo maior era aprofundar no tema da formacéo de
professores por constatar, a cada dia, que ela continua sendo um desafio a ser superado.

Em 2003, a pesquisa no VEREDAS tinha o interesse de conhecer a visao dos
professores-cursistas sobre aquela formacéo, tendo em vista que minha atuacdo junto aos
tutores e coordenadores do projeto me possibilitava apenas uma visdo administrativa.
Buscando outras dimensdes do processo, propus conhecer a opinido daqueles sujeitos em
relacdo as experiéncias que vivenciavam e o desempenho que sustentavam, partindo de uma
investigacao que utilizou o questionario como instrumento de coleta de dados.

Naquele estudo, procurei atingir os seguintes objetivos especificos: conhecer a
Proposta Pedagogica do Projeto VEREDAS; caracterizar o perfil dos professores-cursistas;
conhecer as dificuldades vivenciadas no curso, as contribuicdes do curso na vida pessoal e
profissional dos mesmos, identificar a drea do conhecimento que mais contribuia para sua
atuacao e identificar as perspectivas que eles tinham para os préximos anos vindouros.

Muitas questbes foram levantadas durante a construcao do projeto da monografia: As
cursistas conseguiam identificar mudancas na pratica pedagoégica a partir da participacao no
Veredas? Como os professores-cursistas articulavam o curso e o trabalho? Como ao
professores - cursistas superavam suas dificuldades, e quais seriam elas? Que avaliacdo
faziam das atividades propostas pelo curso e quais suas expectativas?

Na pesquisa de 2003 um olhar positivo sobre o curso ficou bastante evidente,
especialmente 0s avangos na pratica pedagégica que foram citados por diversas vezes,
ressaltados por pontos como: melhorias no relacionamento com alunos e demais colegas, a
articulacao entre teoria e préatica proporcionada pelos conteudos e pela PPO, a insercédo no
campo da pesquisa incluida na grade curricular desde o primeiro médulo e até a melhoria da

escrita proporcionada pelo retorno ao campo da leitura.
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Outros avancos levantados pelos cursistas corroboram com importantes aspectos
ressaltados por Tardif, Schon e Novoa, tais como: a necessidade de refletir a propria prética
pedagogica, a importancia de descobrir a identidade profissional, busca da auto-estima, o
processo dialégico vivido em grupo e da utilizacdo do (re)planejamento como forma de
redirecionar sua atuacdo junto a comunidade escolar. Todos esses, em certa medida,
aparecem diluidos nas entrelinhas do Projeto Veredas.

E possivel acreditar que o curso trazia modificacfes ainda que em seu inicio, ja que a
impressao que se tem, a partir das informagfes dadas pelos cursistas, é de que no Veredas,
eles aprendiam a refletir sobre o que faziam, adaptando-se a mudancas, cotidianas a
reconhecer que se aprende com o0s alunos, a conseguirem participar das decisdes da escola,
além de desenvolverem aulas mais criativas e por consequéncia atualizar-se.

Os dados possibilitaram identificar tanto motivacdes quanto anseios e desafios mas,
ainda assim, nem todas as questdes levantadas foram de fato sanadas, mesmo porque um
tempo maior de contato com 0s cursistas seria preciso para isso, tal empreendimento seja
aproximando do convivio deles no cotidiano escolar, seja realizando uma nova pesquisa com
esses mesmo sujeitos.

Apesar de ser composta por um vasto nimero de informa¢des que de certa forma
ajudard a entender que a visdo positiva que fizeram do curso, a pesquisa de 2003 deixou
novos questionamentos para a préxima pesquisa: a visao positiva do curso se manteve até
ao término do curso?

Que dificuldades marcaram sua formacéo e que reflexo elas tiveram na sua atuagéo
na escola e/ou na vida pessoal? Que estratégias os cursistas utilizaram para superar desafios
oriundos dos anos seguintes a iniciagdo no curso? Que mudancas na opinido do cursista,
estariam sendo proporcionadas pelo curso? Que aspectos do perfil exigido no projeto
pedagogico do curso foram alcancados e a que delegam esse alcance? Como 0s contetdos
curriculares foram ressignificados no seu cotidiano e quais foram mais significativos? Quais

as metas foram atingidas e quais foram modificadas ou excluidas?
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Em resumo, ainda que uma nova pesquisa ndo respondesse a todas essas questoes,
seu mérito se fundamentaria:

* Na possibilidade de complementar o perfil socio-biografico dos cursistas egressos do
Veredas;

* Na importancia de rever o levantamento obtido na pesquisa de 2003; identificando o
discurso usado na época;

» Na oportunidade de identificar correlagdes entre a pesquisa de 2003 com a atual;

» Na importancia de identificar as influéncias da formacéo trazidas para o interior da escola
ou em seu entorno;

* No interesse de comparar o real perfil de quem participou do Veredas com o perfil
esperado pela SEE/MG, e€;

» Na importancia em averiguar o alcance das metas estabelecidas por eles 2003 no atual
panorama onde se encontram.

E esse desejo estd gravado nas consideracdes finais da pesquisa de 2003,
enfatizando a importédncia de que nele “se abram perspectivas de continuidade das
indagacdes e se mostrem novos caminhos”.

A apresentacdo e analise dos dados desta pesquisa estdo organizados a partir das
duas abordagens descritas no Quadro 1 e seus determinantes:

» Abordagem ldentitaria: Conjunto das caracteristicas determinantes que permitam conhecer
0 egresso no contexto social; Essa abordagem apresenta-se subdividida nos itens- aspecto
sécio bioldgico — o lugar da profissdo na vida dos cursistas.

» Abordagem Profissional: Conjunto dos determinantes da atuacdo docente como: pratica
pedagodgica, postura profissional e relacionamento interpessoal vivenciado no contexto
escolar. Nessa abordagem, os resultados aparecem discutidos nos seguintes tépicos: -
Veredas como cooperacdo de formacdo; - a politica pedagdgica em questdo; - a mudanca

da postura dos egressos; - o relacionamento interpessoal dos egressos.
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3.2. A abordagem identitaria dos sujeitos em estudo

Trinta e oito sujeitos, trinta e oito particularidades e um mesmo destino: ser um
profissional da educacgéo. No entanto, na sondagem de um campo repleto de particularidades
€ gue se descobre um universo de semelhancas. Semelhancas de idéias, sonhos, atitude e
até da forma de pensar. Aqui estd um pouco da vida dos sujeitos deste estudo.

O profissional da educacéo, além de precisar conhecer os contetdos curriculares e
dominar um instrumental de trabalho, teria que considerar trés dimensdes inseparaveis na
constituicdo de sua identidade: ser um profissional, um pensador e um cidadédo. Esse € o tipo
de profissional que a SEE/MG prop6s formar no Veredas, 0 mesmo profissional que busquei

conhecer.

3.2.1. Aspectos socio-biogréficos dos egressos

As informacdes coletadas permitem reafirmar a unanimidade da figura feminina dos
sujeitos desta pesquisa, ou seja, 100% mulheres. O universo dos homens no Veredas da
UFV é bem pequeno, ndo atingindo 2% do total. No pdélo 08, esse numero cai para menos de
1% dos cursistas.

Em relagcédo ao perfil dos cursistas, ja apresentado neste trabalho, pode-se dizer que
0S aspectos sobre sexo, trabalho, idade, organizacdo familiar, se mantém, encontrando

pequenas alteracbes em:

- Acumulo de cargos devido a organizagao familiar;
- Remuneracéao conforme cargo, €;
- A frequéncia sobre atividades desenvolvidas.
Das professoras entrevistadas, 97,4% continuam residindo hoje na zona urbana,

contudo muitos assumiam também compromissos em escolas distantes alguns até distritos.
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| - Acumulo de cargos devido a organizacao familiar

A dindmica familiar apresenta-se modificada devido ao aumento do numero de
dependentes, ou seja, 60,5% tem entre 3 e 4 dependentes (Gréfico 2). Lembrando ainda que,

muitas séo arrimo de familia ou tem na profissédo a complementagéo da renda familiar.

GRAFICO 2 - Identificacéo da representacéo das professoras na dinamica familiar
2,63%

5,26%

18,42%

B E responsdvel pelo proprio sustento da familia
B E responsavel apenas pelo seu préprio sustento
| H Contribui em parte com sua familia
73,69% QOutra situacao

Fonte: Dados 2008 da Pesquisa do Mestrado.

Neste sentido, torna-se relevante entdo, considerar que o acumulo de cargos e/ou

funcdes explicaria essa necessidade.

Il - Remuneracdo conforme cargo

A remuneracdo mensal das professoras foi verificada com base nos turnos em que

trabalham, conforme mostram as Tabelas 9, 10 e 11.

TABELA 9 - Identificac@o da renda mensal liquida recebida no turno matutino de trabalho

Frequéncia Percentual
R$ 350,00 a R$ 500,00 5 13,0
R$ 500,00 a R$ 800,00 8 20,8
Acima de R$ 800,00 4 10,4
N&o se aplica p/ horario 16 41,6
N&o respondeu 5 13,0
Total 38 100,0

Fonte: Dados 2008 da Pesquisa do Mestrado.
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TABELA 10 - Identificag8do da renda mensal liguida recebida no turno vespertino de trabalho

Frequéncia Percentual
R$ 350,00 a R$ 500,00 2 53
R$ 500,00 a R$ 800,00 14 36,8
Acima de R$ 800,00 3 7,9
N&o se aplica p/ horario 13 34,2
N&o respondeu 6 15,8
Total 38 100,0

Fonte: Dados 2008 da Pesquisa do Mestrado.

TABELA 11 - Identificacdo da renda mensal liquida recebida no turno noturno de trabalho

Frequéncia Percentual
R$ 350,00 a R$ 500,00 3 7.8
R$ 500,00 a R$ 800,00 1 2,7
Acima de R$ 800,00 0 0,0
N&o se aplica p/ horario 29 76,3
N&o respondeu 5 13,2
Total 38 100,0

Fonte: Dados 2008 da Pesquisa do Mestrado.

Observa-se que a remuneragao, apesar das especificidades quanto a rede de ensino,
turno e cidade, elas mantém um padréao de valores que a maioria esta entre os R$ 500,00 e
R$ 800,00. Nota-se, porém, que no noturno essa remuneragao € menor, nao ultrapassando
R$ 500,00. H& de se considerar também o fato de haver cerca de cinco professoras que nao
deram informagdes sobre seus proventos.

O debate sobre a remuneracdo no Brasil sempre destacou a questéo salarial como
aguém do merecido. Talvez pensando nisso, a SEE/MG destinou parte de seus recursos para
auxilio nas despesas que os cursistas teriam em funcdo da locomocéo, estadia, alimentacao
nas Semanas Presenciais. Era sabido as dificuldades financeiras que permeavam aqueles
profissionais.

Segundo o relatério do Veredas de 2002, na previsdo orcamentaria do Projeto, R$
8.946.400,00 (parcela estadual) e R$ 9.886.800,00 (parcela municipal) seriam destinados a
auxilio aos estudantes durante a realizagdo do curso (MINAS GERAIS, 2002f).

O piso salarial brasileiro para os profissionais da educacdo, em Minas no ano 2007,

era de apenas R$ 478,65 para 24h semanais de trabalho, para profissionais com nivel
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superior. Por isso, justificaria o fato de 12 das professoras trabalham em dois turnos de
trabalho, considerando inclusive a mudanca na dinamica familiar.

No Brasil, a garantia da remuneracdo vem expressa na Lei N° 11.494/2007 de 20 de
junho de 2007 que regulamenta o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacédo
Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo — FUNDEB. Com vigéncia prevista
para até 2020, tem o propésito de cumprir o quadro de distribuicdo de recursos estabelecidos
para a educacdo, principalmente no que tange a remuneracdo docente, onde esta
estabelecido em seu Art. 22 de que pelo menos 60% dos recursos anuais totais dos Fundos
serdo destinados ao pagamento da remuneragdo dos profissionais do magistério da
educacdo basica em efetivo exercicio na rede publica. A garantia desse investimento
ultrapassa apenas a remuneracdo. Deve-se garantir também o investimento no
aperfeicoamento docente, conforme o Parigrafo 1° do Art. 70 da LDB 9394/96: “I -
remuneragdo e aperfeicoamento do pessoal docente e demais profissionais da educacéo”
(MEC/LDB 9394/96). Porém, vale ressaltar que essa remuneracdo depende de cada
particularidade do Estado, conforme suas especificidades (numero de alunos, nivel de

gualificacdo dos professores, tipos de escolas atendidas etc.).

Il - Frequéncia das atividades desenvolvidas

Antes de iniciarem no Veredas, as atividades das professoras eram marcadas por
atividades rotineiras, desde a participacdo em atividades da escola onde atuavam, passando
por participacdes em evento da comunidade e dedicando o tempo restante para a familia. No
entanto, observa-se que atualmente, apdés o término do curso, outras atividades foram
somadas a estas, conforme mostra o Grafico 3.

Dentre as atividades que se destacaram com maior frequiéncia estdo: o contato com a
impressa/leituras (60,5%), a audiéncia dada a musicas (44,7%), a participacdo em momentos

religiosos (55,3%), a dedicacéo a familia (73,7%) e cuidados pessoais/bem estar (47,4%).
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GRAFICO 3 - Frequéncia com que as professoras se empenham nas seguintes atividades:
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Fonte: Dados 2008 da Pesquisa do Mestrado.
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Notadamente, a dedicacdo a familia volta a se identificar apesar d néo ter perdido
espaco nos momentos extra-curriculares dos cursistas. Contudo, o tempo dessa dedicacao e
0 envolvimento nos movimentos religiosos e com cuidados pessoais aumentariam porque a
dedicacdo ao Veredas j& se passava.

No caso das atividades culturais, por exemplo os dados de 2007 mostram que a
participagdo também aumentou: em 2003 apenas 28,5% deles participavam desses eventos
nos finais de semana; em 2007, no entanto, frequentemente cerca de 55,0% das professoras
se envolviam com essas atividades.

Quanto a frequéncia em cursos e palestras em 2003, cerca de 68,0% dos cursistas
raramente participavam, mudando o quadro de 2007 quando apenas 21,1% quase nunca
participava. Contudo o fato e participarem do Veredas j4 explica essa diminuicdo, uma vez
gue numa Unica semana presencial, 0 cursista participava de muitas palestras, cursos,
debates, etc. No entanto passados a obrigatoriedade imposta no curso, acredita-se que
esses momentos se tornariam raros. Sobre esse aspecto vale ressaltar: aos individuos exige-
se mudancas mas, o sistema pouco ou nada muda. Onde estaria 0 compromisso de todos
pela educacdo?

Na literatura sobre formacdo de professores, constantemente se faz referencia a
necessidade de uma constante atualizag&o, cuja participacdo em oficinas, cursos, palestras e
debates, por exemplo, sdo requisitos importantissimos para o incessante aperfeicoamento
profissional. Para muitos autores, essa é uma busca pessoal, a partir da consciéncia de que
a formacdo do professor nunca acaba. Essa formagdo muitas vezes se d4 em cursos de
formacédo continuada, que segundo Mercado (1999, p.46) seria:

(...) formacgéo recebida por formandos j& profissionalizados e com
uma vida ativa, tendo por base a adaptacdo continua a mudancas
dos conhecimentos, das técnicas e das convic¢des de trabalho, o
melhoramento das suas qualificacbes profissionais e a sua

promocao profissional e social (...)

Segundo o Guia Geral do Veredas, a formagéao do cursista deveria leva-lo a:

Elaborar e desenvolver projetos de estudo e trabalho,
comprometendo-se com seu proprio desenvolvimento profissional e
sua formacdo permanente, bem como com a ampliacdo do seu
horizonte cultural (MINAS GERAIS, 2002b, p. 23).
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Neste sentido, caberia questionar: teria 0 Veredas favorecido o amadurecimento
profissional dos cursistas? Estariam esses cursistas buscando apenas uma formacéo
continuada? Ou ainda o contexto educacional mineiro permite tais mudancas?

No que se refere ao uso da biblioteca, a mudanca foi mais significativa. Enquanto que
em 2003 apenas 35,1% frequentemente faziam uso da biblioteca; em 2007, os dados
mostram uma participacdo de cerca de 55,3% das professoras. Todavia, é valido destacar
gue ainda ha um numero grande (44,7%) que quase nunca procura a biblioteca para estudo
ou pesquisa. Quadro um tanto preocupante, ja que o préprio Veredas defendia a necessidade
de um professor pesquisador, leitor, estimulador de novas préticas na escola.

Em relacdo a freqiéncia com o uso da internet, em 2003 cerca de 97,0% dos
cursistas raramente usavam a internet, tendo apenas 3% com uso restrito nos finais de
semana. Em 2007, os dados revelam que este acesso aumentou, onde cerca de 40,0% das
professoras fazem uso dela. Porém, ainda é alta a freqUiéncia de quem ndo tem esse acesso
(cerca de 60,0%); h& professoras que fazem uso freqiente (cerca de 22,0%) e outras que
utilizam sempre (cerca de 18,0%). Inclusive os dados mostram que o uso ndo esta ligado
apenas para pesquisas educacionais, Mas também como entretenimento (cerca de 35,0%) e
acompanhamento de noticias (cerca de 39,0%). Mais a frente, serdo apresentadas as
dificuldades quanto a escrita da monografia, que traz a tona os problemas quanto a falta do
habito da leitura e a escassez de obras nas bibliotecas escolares e municipais.

Em resumo, a dedicacdo dos cursistas estdo voltados: em primeiro lugar para a
familia, em segundo lugar para atividades relacionadas a busca de conhecimento profissional
e em terceiro lugar para participacdo junto a comunidade, como nas atividades culturais /

festivas de sua regiéo.

3.2.2. O lugar da profissdo na vida dos egressos do Veredas

As cidades constantes da pesquisa possuiam poucas alternativas de emprego,

especialmente para mulheres, que por muito tempo exerciam funcdes do lar ou em servicos
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voltados para recursos humanos ou na docéncia. A Tabela 12 revela a dimens&o do que isso

representou na vida das cursistas:

TABELA 12 - Cargo/fungéo que o cursista desempenhava antes de iniciar o magistério

Frequéncia Percentual
Aucxiliar de creche 3 53
Aucxiliar de escritério 5 10,5
Balconista 1 52,6
Professora 28 10,5
N&o respondeu 1 2,6
Total 38 15,8

Fonte: Dados 2008 da Pesquisa do Mestrado.

A funcéo de professora aparece evidente mesmo antes de procurarem por um curso
de magistério. Essa constatacdo € melhor compreendida quando nos remete a historia da
formagéo de professores.

A Tabela 13 traz, no entanto, os motivos justificados pelas cursistas.

TABELA 13 - Principal motivo que levou o cursista a optar pela carreira do magistério

Frequéncia Percentual
A realizacéo profissional/vocacéo 12 31,6
Realizacao pessoal/sonho/gosto 15 39,5
O mercado de trabalho disponivel 5 13,2
A falta de opc¢éo/escolha 5 13,2
Outro 1 2,6
Total 38 100,0

Fonte: Dados 2008 da Pesquisa do Mestrado.

A questdo da limitacdo das opc¢des, juntamente com a pouca oferta de outros tipos de
cursos por si ndo respondem essa migracdo para o magistério. No entanto, cabe ressaltar
gue a vocagao e a busca por realizacdo pessoal aparece nas respostas, somando 71,1% do
total.

O periodo de experiéncia na area educacional (Tabela 14) permitiu a identificacdo do
tipo de instituicdes que elas trabalharam por maior tempo (Tabela 15).

O tipo de vinculo facilita o entendimento de diferentes realidades, trajetérias e

possiveis limitagdes vivenciadas por elas.
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TABELA 14 - Tempo de experiéncia do cursista no Magistério

Periodo Frequéncia Percentual
5a 15 anos 22 57,9
16 a 25 anos 14 36,8
26 a 33 anos 2 5,3

Total 38 100,0

Fonte: Dados 2008 da Pesquisa do Mestrado.

TABELA 15 — Tipo de escola com que o cursistas mais teve contato na vida profissional

Frequéncia Percentual
Publicas urbanas 27 71,1
Publicas rurais 9 23,7
Ambas publicas 1 2,6
Particular 1 2,6
Total 38 100,0

Fonte: Dados 2008 da Pesquisa do Mestrado.

A Tabela 15 mostra que as escolas publicas continuam sendo a grande empregadora

dessas profissionais, distribuindo-as em duas realidades (rural e urbana), sendo que 71,1%,

dos 38 cursistas trabalharam por mais tempo em escolas publicas urbanas. Apesar de a

cidade abarcar maior quantidade das escolas, um numero significativo de docentes

trabalhando na zona rural foi encontrado. Isso pode ser explicado porque muitas das cidades

onde esses cursistas estéo residindo sédo de economia propriamente agricola, onde iniUmeras

familias vivem no/do campo™®.

A Tabela 16 mostra o tipo de escola que os cursistas atuavam durante o Veredas,

palco da realizacdo das préaticas pedagogicas orientadas. Ela nos faz identificar novamente

gue o trabalho na zona rural/periferias ainda sédo presentes no interior de Minas.

TABELA 16 - Localizacdo das escolas em que o cursista atuou durante a realizacdo do curso

Frequéncia Percentual
Centro da cidade 22 57,9
Bairro 7 18,4
Zona rural 7 18,4
Distrito 2 53
Total 38 100,0

Fonte: Dados 2008 da Pesquisa do Mestrado.

13 Como exemplos: Canaa, Sdo Miguel do Anta, Portnd e Araponga, todas mineiras.
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Esse levantamento, que tem muita semelhanga com o cenario nacional da profissdo
de professor, nos remete as falas de Tanuri, historiadora brasileira:

Provavelmente, a reduzida capacidade de absorcdo das primeiras
escolas normais foi devida ndo apenas as suas deficiéncias
didaticas, mas sobretudo a falta de interesse da populagédo pela
profissdo docente, acarretada pelos minguados atrativos financeiros
gue o magistério primario oferecia e pelo pouco apreco de que
gozava, a julgar pelos depoimentos da época. Acrescente-se ainda
a auséncia de compreensdo acerca da necessidade de formacgéo
especifica dos docentes de primeiras letras (TANURI, 2000; p. 65).

Essas caracteristicas que, ao marcar a histéria da profissdo docente no Brasil, nos
ajuda a compreender os motivos que os mantém nessa profissdo até os dias de hoje (Tabela

17).

TABELA 17 - Opcéo gue fez com que o cursista continuasse atuando na area educacional

Frequéncia Percentual
A comodidade que proporciona 1 2,6
A estabilidade/seguranca da profissdo 8 211
O gosto pela profissédo 25 65,8
Pela auséncia de outra opgéo 4 10,5
Total 38 100,0

Fonte: Dados 2008 da Pesquisa do Mestrado.

Notavel e até compreensivel, 0 gosto pela profissdo aparece como o maior motivador
dessa continuidade. Corroborando com os dados revelados em tabelas anteriores, vemos
gue desde o magistério, o gosto é 0 agente desse empreendimento (65,8%).

Na pesquisa de 2003, todos 0s cursistas estavam, necessariamente, atuando nas
séries iniciais do ensino fundamental, seja como regente de classe ou como implementador
de projetos junto aos alunos. Essa era uma das condi¢des para que pudessem participar do
Veredas. Passados trés anos, a maioria continua atuando como regente (68,4%), porém, 0s
outros cursistas (31,6%) lograram ocupar novos espagos na area educacional. O Grafico 4
apresenta essa dimenséo.

Em 2003, durante a pesquisa, 0s cursistas disseram que o principal motivo que os
levaram a cursar o Veredas, era o cumprimento de exigéncia, de maior formacgéo, melhoria da

préatica. A ascensdao profissional e a busca pela auto-estima aparecerem em segundo plano (5
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ouvintes). A melhoria salarial talvez viesse como consequéncia ja que ndo apareceu em

nenhuma das respostas.

GRAFICO 4 - Trabalho atual do cursista quanto ao cargo/funcéo que desempenha
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Fonte: Dados 2008 da Pesquisa do Mestrado.

Hoje, 50,0% das cursistas entrevistadas estdo atuando em escolas estaduais e 39,5%
em escolas municipais. Duas cursistas revelam manter dois cargos publicos, sendo um
estadual e outro municipal. Os turnos de trabalho aparecem percentuais diversificados
guando aferidos individualmente, sendo 18,4% atuando no turno matutino, 42,1% no turno
vespertino e 7,9% no noturno. O fato da educacéo infantil e séries iniciais funcionarem em
sua maioria no turno vespertino explica 0 movimento nos turnos aqui relatados. Mas 26,3%
dos cursistas tém seus trabalhos concentrados em dois turnos de trabalho (manha e tarde).
Muitos deles procuram complementar a renda dedicando mais de 8 horas em sala de aula,
muitas vezes atendendo um segmento num turno e outro segmento no turno posterior. Sobre
isso, Campos (2005, p. 17) ressalta:

Estd claro que existe uma deteriorizacdo dramética do poder
aquisitivo dos salarios docentes, o que deu origem ao duplo e triplo
emprego (nem sempre nas mesmas tarefas educacionais) e a
feminizacdo da profisséo, ja que em algumas residéncias o salario

da mulher é considerado complementar a renda principal.

Ainda que em turnos diferentes, as escolas concentram-se em sua maioria na zona

urbana central. Novamente a zona rural aparece em consonancia com as escolas mais
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periféricas, que indicariam uma grande locomogdo em caso de quem esta trabalhando em

localidades distantes, conforme aparece na Tabela 18.

TABELA 18 - Trabalho atual do cursista quanto a localidade da escola

Frequéncia Percentual
Urbana/Central 25 65,8
Bairro/Periferia 5 13,2
Rural 3 7,9
Distrito 1 2,6
Urbano/central e Bairro/periferia 2 52
Bairro/Periferia e Rural 2 52

Total 38 100,0

Fonte: Dados 2008 da Pesquisa do Mestrado.

Sobre esse aspecto, vale ressaltar que as informagdes expostas na Tabela 18
expressam uma realidade apenas das cursistas em estudo, que pertenciam ao poélo 8. No
entanto, ao nos valer de informacdes de que o outro pélo atendido pela AFOR/UFV era
caracterizado por outra realidade diferente, ou seja, trata-se de localidades bem mais
distantes da AFOR com menos opcao de lazer, maior discrepéncia entre rural x urbano;
menor infra-estrutura e distanciamento entre as localidades. Dessa forma, esse quadro local
de trabalho seria ainda mais diverso e repleto de dificuldades de acesso.

A partir do exposto, pode-se ter uma idéia das caracteristicas dos sujeitos em
formacdo. A importancia desse resgate esta fundamentada no principio de que a reflexdo
sobre a histdria de vida do professor € um importante instrumento de sua formacéo (NOVOA,
1995b), aspecto que interessou a SEE/MG ao propor no Veredas a constru¢do do Memorial
pelos cursistas.

Para Barbosa (2006, p.85), que analisou 20 memoriais de cursistas do Veredas, ela
identifica muitos casos em apesar das dificuldades, seja de acesso, seja de cansaco, é
possivel identificar a presenca de “um novo olhar sobre o seu papel de professora

mostrando-se mais critica ao seu trabalho”.
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3.3. A abordagem profissional em foco

3.3.1. Veredas: uma experiéncia de formagéo

O perfil profissional que marcou as professoras egressas do Veredas esta ligado a
maneira como caracterizam seu jeito de ser diante do trabalho, isto é, ao fato de se
caracterizarem como sendo um profissional motivador/perseverante (52,6%) e dedicado

(36,8%), conforme Tabela 19.

TABELA 19 - Caracteristica apontada pelo cursista como sendo seu perfil marcante na

carreira do magistério

Frequéncia Percentual
Dedicado 14 36,8
Ansioso/preocupado 2 53
Motivado/perseverante 20 52,6
Dedicado e motivador 1 2,6
Alternativas dedicado, tranquilo e motivador 1 2,6
Total 38 100,0

Fonte: Dados 2008 da Pesquisa do Mestrado.

Com se pode depreender da Tabela 19, as dimensdes ‘dedicado’ e ‘motivador’
demonstram um compromisso com as atividades que, por vezes, sdo caracterizadas como
intensas e diversas que exigem muito envolvimento e determinagdo. Ser dedicado indica que
um esforco tem sido feito ainda que em condicdes de exaustdo ou com agravantes
exteriores, como a falta de apoio de pais, indisciplina dos alunos, auséncia de recurso etc.
Como motivador, pode-se entender aquele que ndo tem pretensdo a desisténcia do que
propde, aquele que procura vencer desafios e levar os outros a alcancar seu caminho,
proprio de quem vé a educag¢do como sonho, gosto e realizacao.

Segundo a proposta pedagogica do VEREDAS, o aluno deveria ter, em média, 10
horas de estudo por semana, durante as 16 semanas de duracdo dos modulos. A pesquisa
de 2003 mostrou que a metade deles ndo dedicou nem 5 horas por semana aos estudos,
justificando falta de tempo. No entanto, a dedicagdo dada a escola era superior (60,5%), ou
seja, dedicavam mais de 8 horas por semana (planejamento, aulas, corre¢des, etc.). O fato é

gue nunca menos de 3 horas eram dedicadas a essas fun¢cdes, como mostra a Tabela 20.
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TABELA 20 - Média de horas por semana dedicadas pelo cursistas as suas atividades

docentes
Frequéncia Percentual % Valido

Mais de oito 23 60,5 62,2
Seis a oito 6 15,8 16,2
Trés a cinco 8 21,1 21,6
Total 37 97,4 100,0
N&o respondeu 1 2,6

Total 38 100,0

Fonte: Cerqueira (2003).

J& na atual pesquisa, a dedica¢do de mais de 8 horas por semana a escola cai para
44,7%, e sobressai a dedicacdo de 6 a 8 horas por semana a escola durante o curso.

No que se refere a dedicacdo ao curso Veredas, em 2003 apenas 27,0% dos
entrevistados revelam ter dedicado mais de 8 horas por semana ao curso. O namero mais
representativo estd no fato de 45,9%, ou seja, a maioria ter dedicado apenas de 3 a 5 horas
por semana ao curso. Em 2007, a maioria dos egressos (34,2%) afirmaram ter dedicado mais
de 8 horas por semana ao curso. Em segundo lugar, aparece as pessoas que dedicaram
entre 6 e 8 horas. Considerando que os questionamentos de 2003 n&o englobavam toda a
realidade que viriam a viver nos estudos, compreende-se que talvez ao chegar nos semestres
seguintes eles tiveram que dedicar maior tempo a monografia, praticas pedagdgicas que
devem ter requisitado maior atencao.

Ainda que todo esfor¢co fosse dedicado aos modulos seguintes do curso, os dados
parecem indicar que a meta trazida na proposta do curso néo foi de fato atendida como se
esperava, uma vez que a dedicacdo pelas 10 horas pode ter ocorrido ao findar certas
atividades ou estudos para avaliagbes e ndo de forma organizada e sistemética como a

SEE/MG recomendou. As Tabelas 21 e 22 apresentam esses dados.
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TABELA 21 - Horas dedicadas pelo cursista aos estudos do primeiro semestre do curso

Frequéncia Percentual % Valido
Mais de oito 10 26,3 27,0
Seis a oito 8 21,1 21,6
Trés a cinco 17 44,7 45,9
Uma a duas 2 53 54
Total 37 97,4 100,0
N&o respondeu 1 2,6
Total 38 100,0

Fonte: Cerqueira (2003).

TABELA 22 - Horas por semana em média que o cursista conseguiu se dedicar aos estudos

do Veredas (Exceto os momentos em que esteve com tutor)

Frequéncia Percentual
Mais de 8 horas por semana 13 34,2
6 a 8 horas por semana 14 36,8
3 a5 horas por semana 10 26,3
1 a 2 horas por semana 1 2,6
Total 38 100,0

Fonte: Dados 2008 da Pesquisa do Mestrado.

Quanto ao principal motivo que levou os cursistas a fazerem o Veredas, registram-se
duas decisdes: uma pela necessidade de atualizacdo profissional (52,6%) e a outra pela
possibilidade de realizacdo pessoal, somando 15,8%. Isso € 0 que mostra a Tabela 23 da

pesquisa atual.

TABELA 23 - Principal motivo que levou o cursista a se inscrever no Projeto Veredas

Frequéncia  Percentual

Possibilidade de conciliar o curso c/trabalho/estudo/familia (1) 2 53
Investimento na melhoria do meu plano de carreira (2) 4 10,5
Necessidade de atualizacdo profissional (3) 20 52,6
Atender novas exigéncias do mercado de trabalho (4) 4 10,5
Incentivo/influéncia ou apoio de terceiros (5) 1 2,6
Realizacdo pessoal (6) 6 15,8
Alternativas 1, 2,3 e 6 1 2,6
Total 38 100,0

Fonte: Dados 2008 da Pesquisa do Mestrado.

Aqui os dados apresentam um profissional que coloca a importancia da op¢do nos

aspectos relativos a sua atuacdo. Contrariamente ao que revelaram na pesquisa anterior, a
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opcao que prevaleceu em 2003 esteve ligada a ‘cumprir exigéncias da Lei' (42,1%) e

‘oportunidade de ter um curso superior’ (21,1%), conforme Tabela 24.

TABELA 24 - Primeiro Motivo que levou o cursista a fazer o Veredas

Frequéncia Percentual
Oportunidade de ter curso superior 8 21,1
Aperfeicoar Pratica Pedagdgica 4 10,5
Aperfeicoar os conhecimentos 4 10,5
Exigéncia da LDB 16 42,1
Gosto pelo estudo 2 53
Gratuidade 3 7.9
N&o respondeu 1 2,6
Total 38 100,0

Fonte: Cerqueira (2003).

As possibilidades oportunizadas pela melhoria da pratica e atuacdo profissional
também aparecem, porém, com pouca frequéncia (10,5%). Neste contexto, podemos inferir
gue a grande maioria estava preocupada com a questdo da seguranca do emprego
conquistado, ou seja, na busca de cumprir as exigéncias do Decreto-Lei n°® 3276 de 06/12/99,
em vigor naquele momento, que estabelecia um prazo para que os professores alcangassem
a qualificacdo superior para o exercicio da docéncia nas primeiras séries do ensino
fundamental, conforme discutido no corpo deste trabalho.

Aqui caberia sinalizar que, apesar do gosto pela profissdo e dedicacdo declarada, em
2003, a necessidade dessa formacédo parece ter sido o grande definidor. Num momento em
gue a busca por atualizacdo se faz urgente, numa sociedade cada vez mais competitiva e
excludente, o medo da perda de seu espaco de atuacdo levou muitos a esse desafio.

Lembrando o dado levantado anteriormente de que em Minas Gerais, milhares de
professores ndo possuiam a formacao superior desejavel em 2002 e verificando a adesédo
deles ao Veredas, recorremos ao entendimento de Oliveira (2003, p.34) que ao reconhecer
novas exigéncias para a categoria afirma:

O trabalho docente ndo é mais definido apenas como atividade em
sala de aula, ele agora compreende a gestdo da escola no que se
refere a dedicacdo dos professores ao planejamento, a elaboragéo
de projetos, a discusséo coletiva do curriculo e da avaliagéo. [...]

Assim, por forca muitas vezes da propria legislagdo e dos
programas de reforma, os trabalhadores docentes se véem
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forcados a dominar préticas e saberes antes desnecessarios ao
exercicio de suas funcoées.

Os dados a seguir tratam das atividades que os cursistas dedicavam antes do
Veredas e que foram de certa forma modificados em funcdo da sua exigéncia no curso. O
Grafico 5 mostra as atividades.

Como pode-se observar, atividades como capacitagdo eram significativas pois
alcancavam uma freqUéncia consideravel. Atividades relacionadas ao convivio e contato com
a comunidade escolar era um hébito freqliente também. Também situam entre os mais
freqUentes, as atividades voltadas para a escola, como fazer planejamentos, compor
avaliacdo, implantar projetos etc.

Os dados permitem visualizar que falta de incentivo, de recursos financeiros para
desenvolver suas atividades fazia parte de sua dindmica antes do Veredas.

Em relacdo ao que disseram nesta pesquisa sobre o que fazem agora apos terem
terminado o Veredas, o Grafico 6 permite visualizar que a dindmica do gréfico 6 sofreu
alteracBes. Todas as atividades passaram a ter uma frequéncia mais constante, chegando a
compor o cotidiano desses egressos. Atividades como aquelas ligadas a préatica pedagoégica
sairam do lugar de pouco frequente para ganhar lugar numa regularidade maior. Isso também
acontece com o relacionamento com a comunidade escolar e com aspectos como: iniciativa,
autonomia, respeito que também aumentaram. Apenas 0 apoio externo manteve lugar como
um aspecto que quase nao teve evolucao.

De volta a rotina de trabalho, os cursistas passaram a dedicar com mais frequéncia as
atividades voltadas para a familia (59,5%) e em 2° lugar as atividades relacionadas a busca
de conhecimento profissional (34,4%), seguida como a terceira de maior frequéncia a
participacdo em atividades culturais/festividades (34,4%). Observa-se que esse cotidiano dos
cursistas retrata a preferéncia por atividades caracteristicas das familias mineiras, que vivem

no interior.
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GRAFICO 5 - Frequéncia com que o cursista, antes do Veredas, participava das atividades.
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DO Comunidade escolar (Relacionamento interpessoal), considerando seu trabalho atual

B Formacéo da personalidade (Personalidade, respeito, autonomia, afetividade, inicativa, auto-estima), considerando seu trabalho atual

D Recebimento de estimulos externos (Apoio: afetivos, financeiros, material...) , considerando seu trabalho atual

Fonte: Dados 2008 da Pesquisa do Mestrado.
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GRAFICO 6 - Frequéncia com que o cursista, apos o Veredas, se empenha nas atividades.
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D Recebimento de estimulos externos (Apoio: afetivos, financeiros, material...) , considerando seu trabalho atual

Fonte: Dados 2008 da Pesquisa do Mestrado.
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Em relagédo a alguns aspectos do curso, elas fazem uma espécie de avaliagcdo do
processo, lembrando dos momentos mais dificeis, as falhas ocorridas, aspectos que

trouxeram novidades e conhecimento, como retratado na Tabela 25.

TABELA 25 - Avaliacao feita pelo cursista sobre as atividades do Veredas.

Regular Bom Otimo  N&o Sei

% % % %
Atividades presenciais — semanas presenciais 2,6 26,3 711 -
Atividades coletivas — sdbados letivos - 52,6 47,4 -
Atividades coletivas — estudos em grupo 2,6 34,2 55,3 7,9
Préaticas pedagdgicas orientada — PPO 54 51,4 43,2 -
Atividades culturais - 36,8 63,2 -
Livro didatico - 21,1 78,9 -
Textos de referéncia 15,8 28,9 55,3 -
Apresentacédo de video 13,5 40,5 45,9
Meios de Comunicacao (0800, site, recados...) 31,4 40,0 14,3 14,3
Avaliacdo mensal — CAU’s 16,2 51,4 32,4 -
Avaliacdo semestral 21,6 54,1 24,3 -
Trabalho do tutor 7.9 34,2 57,9 -
Atividades relacionadas com a monografia 31,6 36,8 31,6 -
Atividades relacionadas ao memorial 16,7 36,1 47,2 -
Atividade relacionadas ao projeto interdisciplinar 7,9 39,5 50,0 2,6

Fonte: Dados 2008 da Pesquisa do Mestrado.

Ao relembrarem as atividades presenciais, elas fazem alusdo aquelas que, de certa
maneira, demandaram maior mobilizagdo e que marcaram sua presenca na universidade, isto
€, as semanas presenciais. Apesar de cansativas, devido a uma programacao extensa e
diversificada, elas conseguiram vivenciar experiéncias raramente vividas pelos cursistas,
sendo avaliadas por 71,1% delas como sendo 6timas, incluindo: as atividades de danca e
expressao corporal, sessdo de filme no cinema, acesso a aulas de computacédo, por exemplo

Cabe ressaltar, no entanto, que tais atividades eram para grande parte uma novidade
e por isso, prazerosas, estimuladoras e desafiadoras.

As atividades culturais realizadas durante as semanas presenciais por exemplo foram
citadas por ter abrilhantado os momentos de intervalo entre uma atividade e outra:
apresentacfes de danca, de coral, exposicdo de artes, lancamento de livros, apresentacdes

teatrais etc. Por este motivo alcangaram bons resultados: étimas (63,2%) e boas (36,8%).
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Em consonancia a essas averiguagdes, estdo os dados trazidos em 2003. A Tabela
26 apresenta as atividades do Veredas na visdo dos cursistas no momento em que

realizavam o curso:

TABELA 26 - Avaliacdo do cursista sobre as atividades do Veredas

Muito Bom (%) Bom (%) Regular (%)
Atividades presenciais 63,2 26,3 10,5
Atividades coletivas 57,9 28,9 13,2
Prética pedagédgica orientada 65,8 26,3 7,9
Atividades culturais 59,5 32,4 8,1
Material didatico 57,9 34,2 7,9
Apresentaces de videos 45,9 48,6 54

Fonte: Cerqueira (2003).

Conforme a tabela é perceptivel que as atividades presenciais, incluindo aquelas que
envolvem a relacdo entre tutores e cursistas ganharam destaque com 63,2% para as
semanas presenciais, 57,9% entre aquelas que envolviam o0s encontros aos sabados, e
65,8% naquelas que envolviam o tutor na sala de aula do cursista, ou seja, a pratica
pedagogica orientada.

Sobre as atividades culturais, elas ganharam destaque porque todas estavam
articuladas aos eixos transversais que envolviam a cultura, a sociedade e a escola, sendo
aclamadas pela alegria, beleza e curiosidade causavam como as dancas de congado, a
danca do ventre, encenacéo teatral e sessdo no cinema da cidade.

A Tabela 27 apresenta as consideracbes mais positivas dadas pelos cursistas.

TABELA 27 - Pontos positivos citados pelo cursista em relacdo a implementacéo do curso

Frequéncia Percentual

Tipo de curso em atendimento a legislacéo 18 47,3
Aperfeicoamento profissional com ampliacdo de conhecimentos 11 29,0
Elevacdo da auto-estima e valorizag&o profissional/carreira 7 18,4
N&o respondeu 2 53

Total 38 100,0

Fonte: Cerqueira (2003).
Apesar de encontrar registro de boa adaptagcéo ao curso, na avaliagdo que fizeram do
Veredas aparecem também descontentamentos, ja que o Projeto Veredas consumiu muito

esforco, tempo e dedicacdo. Por isso, 31,6% deles avaliaram como regular as atividades
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relacionadas com a monografia, seguida de 31,4% que n&o gostaram dos meios de
comunicacao disponiveis (0800, sitio, recados...).

Ao prever a modalidade de EAD, a SEE/MG parece nédo ter dado conta de que,
apesar de proporcionar uma formacao a distancia, sem afastar o cursista de seus afazeres,
eles teriam que atender aos pré-requisitos dessa modalidade, ou seja, autonomia,
organizacao, determinacao, etc.

Ao mesmo tempo era necessario que o0 curso mantivesse uma estrutura e realidade
compativel com que se propunha. Questiona-se entdo: como acessar os foruns de discussao,
e a biblioteca virtual se ndo havia se ndo havia internet acessivel? Como considerar tamanha
estratégia se até a localizacdo geografica prejudicava até a comunicacao pelos correios? Os
dados de 2003 mostram que durante o curso, 97,7% delas ndo tinham acesso a internet e
gue passados 3 anos de formacdo, 60% ainda continua sem acesso (conforme abordado
anteriormente).

As avaliacdes foram uma das maiores preocupacdes declaradas pelos cursistas e o
medo de ndo concluir o curso com a obrigatoriedade de ressarcir o investimento ao Estado
em caso de desisténcia foram colocados em evidéncia desde a pesquisa de 2003, com
86,5% e 37,1% na pesquisa atual. Inclusive, 21,6% nao gostaram da avaliacdo semestral e
16,2% das avaliagdes mensais (CAU’S). Porém, 54,1 acharam a avaliacdo semestral boa e
51,4 disseram ter uma boa avaliacdo dos CAU’S).

Outros fatores considerados bons pelos cursistas foram: as atividades
coletivas/sabados letivos (52,6%) e as atividades de préticas pedagogicas orientadas/PPO.
Na avaliacdo, outros aspectos, no entanto superaram as expectativas dos cursistas: modulos
(livros didéaticos do curso) com 78,9% com otimismo contra 57,9% que avaliaram no maximo
como bons (2003) e as semanas presenciais com 71,1% como Otimas contra 63,2% que
acharam muito boa em 2003. Também foram bem avaliados as atividades culturais (63,2%)
e o trabalho do tutor (57,9%), que confere com sua s opinides em 2003.

Nota-se também que apesar das avaliacdes trazerem momentos de inseguranca e/ou

desconforto, aparecem bem avaliados porque elas foram sendo adaptados conforme o
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andamento do curso. Sistemas informatizados foram incorporados para agilizar as correcdes
e proceder ao encaminhamento de segunda oportunidade (recuperacdo). As provas eram
posteriormente discutidas com os cursistas. Graficos com dados do desempenho dos
cursistas eram feitos a cada modulo para serem divulgados aos tutores para estabelecimento
de ac¢les pela coordenacdo de avaliacdo e monitoramento do Veredas, ja que cabia a eles
fazer:
Desenho de fluxos de informacdes, que definam as direcdes e as
interligacdes entre os processos de avaliacdo do desempenho dos
professores cursistas e de monitoramento e avaliagdo do préprio
projeto (MINAS GERAIS, 2002¢, p. 62).

Verifica-se, no entanto que ao referirem as avaliagbes, ndo fazem alusdo
necessariamente as demais avaliagbes, somente as provas, jA que no caso da monografia,
da préatica pedagdgica orientada e do memorial, a forma de avaliacdo predominante foi a
gualitativa, feita por meio de fichas que abordavam diversos aspectos. No entanto, as aflicdes
guanto a conclusdo dessas etapas se manifestavam em discursos do tipo: falta de
bibliografia; tempo curso; exaustéao; etc.

J& os materiais didaticos do curso aparecem bem avaliados em ambas as pesquisas,
ganhando ‘muito bom’ por 57,9% dos sujeitos e ‘bom’ para 34,2%. Na pesquisa de 2008,
esse dado se confirma: 78,9% consideram 6timos os livros do curso e 31,1% como bons.
Ressalta-se que na pesquisa de 2003, 7,9% achavam o material regular e agora s6 o0s
avaliam de bom a 6timo.

Ao folhear suas péaginas torna-se evidente que a organizagdo e a forma como 0s
conteudos foram apresentados tornou o contedudo mais convidativo. Por se tratar de um
material atualizado e elaborado durante a realizacdo do curso, isso permitiu, inclusive, que
em suas paginas pudessem ser encontradas ilustracfes e fotografias dos préprios cursistas,
seus alunos e/ou das atividades elaboradas pelas AFOR. Os conteldos, enriquecidos com
figuras, fotos e exemplos contaram com um didlogo bem mais préximo da cultura mineira da
gual faziam parte.

Salgado e Miranda (2003, p. 08), no texto ‘Materiais escritos nos processos formativos

a distancia’, faz uma importante revelacdo sobre materiais didaticos:
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No material impresso especificamente destinado a educacdo a
distancia, € fundamental que se consiga estabelecer uma
comunicacdo de mao dupla. Para isso, o estilo do texto deve ser
dialégico e amigéavel: o autor tem de "conversar" com o aluno, criar
espacos para que ele expresse de sua propria maneira o que leu,
reflita sobre as informacgdes patentes no texto e as das entrelinhas,
exercite a operacionalizacéo e o uso dos conceitos e das relagbes
aprendidas e avalie a cada momento como est4 seu desempenho.
Isso significa dar énfase mais a aprendizagem do que ao ensino,
buscando desenvolver um aprendiz ativo e seguro em relacdo ao
caminho percorrido.

Cabe ressaltar aqui, que, na pesquisa de 2003, os cursistas reclamaram da
morosidade com que alguns médulos chegaram para eles. Alguns livros demoraram na
gréfica, acarretando atraso na entrega e por conseguinte, causando prejuizo aos estudos das
matérias que seriam abarcadas nas avaliacbes agendadas. Interessante ndo presenciar tais
reclamacdes na pesquisa atual.

Sabendo-se que a comunicacao € essencial nos programas que utilizam a EAD como
modalidade, o Veredas/UFV colocou a disposicdo dos cursistas e tutores, algumas
estratégias de comunicagdo que nem sempre surtiram o efeito desejado. Pelo menos é o que
registra alguns dados coletados: 89,2% dos cursistas nunca utilizaram o servico de
atendimento gratuito para tirar davidas com o tutor e 52,6% nunca usaram a internet como
meio de comunicagdo. Quanto aos meios mais utilizados no Veredas/UFV aparecem: 68,4%
dos cursistas utilizaram frequentemente os plantdes individuais com o tutor e 56,8%
comunicavam-se com o tutor via telefonema para sua casa/trabalho. Sempre 48,6% dos

cursistas procuraram o plantdo coletivo com o tutor e 47,4% sempre estudaram com colegas

de curso, como dimensionado na Tabela 28.

TABELA 28 - Frequéncia com que o cursista utilizou estratégias de comunicagéo do Veredas

Nunca Frequente Sempre

% % %
Plant&o coletivo com o tutor no curso Veredas 8,1 43,2 48,6
Plant&o individual com o tutor no curso Veredas 18,4 68,4 13,2
Estudo com colegas de curso no curso Veredas 2,6 50,0 47,4
0800 para tirar davidas com o tutor de referéncia no curso Veredas 89,2 8,1 2,7
Telefone para casal/trabalho do tutor no curso Veredas 27,0 56,8 16,2
Internet no curso Veredas 52,6 42,1 53

Fonte: Dados 2008 da Pesquisa do Mestrado.
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Depreende-se dessa tabela, o fato de que a comunicacdo mais usada era a
rudimentar (pessoalmente, por recados através de outros e/ou telefonemas).

Os resultados levantados nesta pesquisa quanto aos obstaculos que eles julgam néo
ter enfrentado durante o curso, foram: ndo tiveram dificuldades em obter o apoio da familia
para cursar o Veredas (92,1%), nédo ter dificuldades para se comunicar com o tutor (84,2%),
em obter apoio para desenvolverem os projetos interdisciplinares na escola que trabalhavam
e hem mesmo para locomoverem de suas cidades de origem até a cidade de Vicosa para as
Semanas Presenciais (ambos com 81,6% cada).

Interessante perceber o0 quanto as opinibes sofreram alteragcdes quanto as
dificuldades. Na pesquisa de 2003, por exemplo, esses aspectos que eles dizem ndo ter tido,
foram uma das maiores dificuldades relatadas na época do curso.

A Tabela 29 mostra em detalhes a freqiéncia com que cada uma delas aparecia no

cotidiano dos cursistas.

TABELA 29 - Dificuldades encontradas pelos cursistas ao cursarem o Médulo 1.

Pequena Média Grande

(%0) (%) (%)
Dificuldade para permanecer na AFOR durante a 12 semana presencial 40,0 45,7 14,3
Dificuldade de locomocéo p/ falta de recurso financeiro 43,2 32,4 24,3
Dificuldade com o habito de estudo 29,7 62,2 8,1
Disponibilidade de tempo para estudar 27,0 56,8 16,2
Dificuldade de compreenséao dos textos 16,2 78,4 54
Compreensao da escola em relacdo a minha participacéo no curso 21,6 45,9 32,4
Apoio da familia 16,2 13,5 70,3
Dificuldade em formar grupos de estudo 43,2 35,1 21,6
Nivel de exigéncia do Curso Veredas 2,7 48,6 48,6
CondigOes favoraveis para estudar 18,9 67,6 13,5
ng\z:jrgasuigéo das atividades coletivas no sentido de sanar minhas 10,8 514 37.8
Preocupacéo com o resultado das avaliagcbes 2,7 10,8 86,5
Dificuldades financeiras p/ o Curso Veredas 32,4 35,1 32,4

Possibilidade de ressarcimento, ao governo, dos custos do curso em
caso de desisténcia.

Possibilidade de ndo conseguir concluir o curso 81,1 16,2 2,7

54,3 8,6 37,1

Fonte: Cerqueira (2003).

A Tabela 30 mostra as espeficidades do grupo pesquisado em 2008:
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TABELA 30 - Grau de dificuldade enfrentada pelo cursista ao cursar o Veredas

Nenhuma Indiferente  Muita

% % %
Obter apoio da familia 92,1 7.9 -
Escrever a monografia 7.9 - 92,1
Deixar os filhos durante as semanas presenciais 48,6 28,6 22,9
Conciliar estudo-trabalho-casa 31,6 15,8 52,6
Organizar seu estudo ou tarefas do curso 52,6 23,7 23,7
Formar grupos de estudo 71,1 211 7.9
Nivel de exigéncia do curso 52,6 21,1 26,3
Avaliacdes do Veredas 42,1 28,9 28,9
Obter apoio das SER'’s 34,2 47,4 18,4
Acesso e uso da internet 26,3 7.9 65,8
Compreensao de certos componentes curriculares 44,7 21,1 34,2
Recursos financeiros para continuar o curso 47,4 31,6 21,1
Permanecer na AFOR durante as semanas presenciais 73,7 15,8 10,5
Locomover do local de origem para o local do encontro 81,6 10,5 7.9
Acesso a bibliotecas, para pesquisar assuntos da monografia 47,4 53 47,4
Acesso a materiais e/ou tecnologias (livros, computador, etc.) 47,4 7,9 44,7
Obter apoio da escola em relacéo a minha participacdo no curso 65,8 26,3 7,9
Obter apoio para implementacédo dos projetos interdisciplinares na 816 15,8 26

minha escola
Estudar sem ter a explicacdo de um professor por perto 50,0 7,9 42,1

Grau de dificuldade enfrentado pelo cursista quanto a comunicagéo 84.2 13,2 26
com o(a) tutor(a)

Fonte: Dados 2008 da Pesquisa do Mestrado.

A participacdo em atividades prazerosas foi permeada também por outras de caréater
mais exaustivo durante o processo. Escrever a monografia, por exemplo, foi a maior
dificuldade que os cursistas tiveram no curso, registro feito por 92,1% dos cursistas. A
dificuldade no acesso e uso da internet foi representada nos dados por 65,8% dos cursistas.

Na tentativa de amenizar os impactos, a coordenacdo do Veredas procurava
identificar, através de relatos dos tutores, dos indicadores das avaliacdes e do dialogo com
representantes de alunos, as demandas a serem vencidas e redirecionadas. Exemplo disso
foi visto nas estratégias de consultas ao acervo bibliografico para facilitar a pesquisa dos
cursistas; a disponibilidade de mais horérios de informética no encontros, etc.

No entanto, algumas reclamacdes persistiram na pesquisa de 2003, 0s cursistas
reclamavam sobre as datas em que as semanas presenciais aconteciam, principalmente
qguando a data coincidia com o final ou inicio de semestre letivo das escolas, 0 que causava

neles muito cansaco. Contudo, essa dificuldade ndo mais apareceu nos relatos da pesquisa
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de 2008, ate porque l&a foi uma questao de aceitacdo ja que quando agendadas pela SEE/MG
era dificil alterar devido a necessidade de que todas as avaliacbes semestrais ocorressem
nas mesmas datas em todas as AFOR atendendo o planejamento inicialmente elaborado
para o curso.

Bof (2002), num artigo intitulado ‘Gestao de programas de EAD’ lembra que uma vez
gue se define todos os objetivos educacionais, o desenho instrucional, etapas e atividades, a
tecnologia que sera empregada e demais procedimentos, é fundamental que se estabelecam
as estratégias e mecanismos que possam assegurar que o sistema ira funcionar conforme o
previsto.

No caso do Veredas porém, cabia alteracBes e questionamentos ja que algumas
questdes eram resultado da proépria inferéncia do sistema (atraso dos livros, por exemplo)
como outras que fugiam do alcance humano (como as enchentes que impossibilitavam a
viagem de tutores e cursistas).

No relato de 2003 isso aparece claramente nas justificativas do porque a locomogéao
era uma das dificuldades.

Além da necessidade de contar com uma boa estrutura e bons recursos tecnolégicos,
um programa tem que contar com o bom andamento do curso. Em meio a essas pessoas
esta a figura do tutor. O trabalho desse profissional, do ponto de vista dos cursistas, foi
bastante satisfatorio porque ele era o profissional que acompanharia sistematicamente o
cursista durante o curso todo. Na Tabela 31, o trabalho do tutor foi avaliado pelos cursistas

como 6timo para 57,9% dos cursistas e bom para 34,2%.

TABELA 31 - O que influenciou o cursista na preferéncia por algum componente curricular

Frequéncia  Percentual

A orientacdo dada pelo tutor (1) 2 53
O seu proprio interesse (2) 14 36,8
A necessidade sobre o componente curricular na escola (3) 4 10,5
A leitura facil e clareza do texto no guia de estudo 5 13,2
A discussao dos assuntos e tipo de comentarios apresentados 5 13,2
A necessidade de estuda-lo para compreender a pratica 6 15,8
Alternativas 1,2 e 3 2 53

Total 38 100,0

Fonte: Dados 2008 da Pesquisa do Mestrado.
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Em muitas passagens, o tutor passa a alcangcar um sentido ainda maior na vida
estudantil dos cursistas, superando muitas vezes, a relacdo profissional pré-estabelecida e
indo ao encontro de outros aspectos que surgem com 0 convivio, como é o caso dos lagos de
amizade entre tutor e cursista. Na visdo dos cursistas, o tutor teve um papel fundamental
(36,8%) no desenvolvimento de suas atividades, sendo considerado um estimulador por
21,1% deles e amigo (21,1%). Esse reconhecimento ganha lugar inclusive quando se
guestiona a participacao do tutor nas orientacées de monografia (86,8%).

No manual do tutor, encontramos além das recomendacdes para o trabalho de tutoria,
uma passagem que diz:

A tutoria presencial, marcada pelo contato pessoal face a face, é
especialmente importante no ambito afetivo, num trabalho com
atitudes e emocgdes. Em geral, é o tipo de tutoria mais acionado
pelos alunos (MINAS GERAIS, 2002d, p.10)

Pode-se encontrar nas falas de Preti (1996, p.27), o que melhor representa esta figura
para aqueles que propuseram o Veredas:

O tutor, respeitando a autonomia da aprendizagem de cada
cursista, estara constantemente orientando, dirigindo e
supervisionando o processo de ensino-aprendizagem [...]. E por
intermédio dele, também, que se garantira a efetivacdo do curso em
todos os niveis.

O que se pode afirmar no caso dos cursistas do Veredas é que, ao encontrar um
curso novo, repleto de especificidades que exigiria grande esforco, era que uma figura
(proxima a de um mestre) ganhasse tanta atencdo. Neste sentido, o tutor seria o elo, o
articulador, conselheiro enfim, o que estaria de carne e 0sso em sua frente.

Essa perspectiva no entanto, demonstra a fragilidade no entendimento do que seria
ser um aluno de EAD, talvez seja possivel aferir que tal relagdo de amizade tenha se
construido pelo retorno ao esforco do aluno, mas também, pela relacdo de cumplicidade que
possa ter sido articulada em fungéo dos beneficios que ambos poderiam ter (troca de favores,
contatos, oportunidades de trabalho, etc.). Tudo isso seria vantajoso se considerarmos a
liberdade e autonomia dada pelo projeto ao tutor, na hora de reunir com os cursistas na hora
de se reunir com os cursistas, na hora de avalia-los, na hora de transmitir opinides, na hora

de delegar poderes e direitos.
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Interessante notar inclusive que até a preferéncia por um componente curricular pode
ser determinada pela influéncia do trabalho do tutor. Observamos que 5,3% acreditam que
ele tem parcela de responsabilidade pelo interesse por um componente.

Em relagdo a 2008, na opcédo pelas disciplinas, observamos que se deve, em 36,8%
pelo préprio interesse do cursista pelo assunto, seguido da necessidade de estuda-lo para
compreender um fenémeno de sua escola. A antropologia ganhou destaque como a mais
significativa porque, segundo os relatos dos cursistas, ela conseguia unir a teoria com
aspectos da cultura e do meio social em que viviam, podendo ampliar seus conhecimentos e
inferéncias.

A preferéncia pelos componentes curriculares, apresentados em 2008 (Tabela 31) tem
a mesma predominancia que 2003, porém em intensidades diferentes. Por exemplo: o préprio
interesse € novamente lembrado mas, agora com uma frequéncia de 18,9% porque outras
atitudes aparecem como indicadores de escolha: o tipo de leitura trazida no texto (18,9%), a
necessidade de estuda-lo para compreender um determinado fato (8,1%).

As disciplinas indicadas como mais significativas e o proveito que se faz delas sera
abordado mais a frente, na sessdo da pratica pedagdgica. No entanto, o desempenho que
tiveram no curso € agora esclarecido.

Ao voltar-se para as disciplinas, munidos desses interesses, fez com que sua
motivacdo e desempenho no curso fossem superados, alcancando a casa dos 71,1% de
aproveitamento nas avaliagcdes. Esses 71,1% entrevistados garantem que estudaram e
tiveram um bom desempenho em todos os componentes curriculares; 18,4% estudaram, mas
apenas uma parcela deles foi aprendida e 10,5% estudaram; mas s6 alcancaram a média. O
Gréfico 7 apresenta esses resultados.

Os dados de 2003 trazem informac@es diferentes sobre essa frequiéncia (Tabela 32),
isto €, em 2003 o desempenho dos cursistas de que estudaram e aprenderam todos os
contetdos era de apenas 35,1%, tendo sua predominancia ao fato de terem estudado e

aprendido alguns componentes (56,8%).
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GRAFICO 7 - Desempenho do cursista no curso Veredas

10,53%,

18,42%

71,050/(]

B Estudei, mas meu desempenho ficou apenas na média
B Estudei, mas compreendi parcialmente os componentes curricular
Estudei e tive bom desempenho em todos os componentes curricular

Fonte: Dados 2008 da Pesquisa do Mestrado.

TABELA 32 — Desempenho do cursistas no primeiro semestre do curso

Frequéncia  Percentual (%) % Valido
Estudei e aprendi todos os componentes curriculares 13 34,2 35,1
Estudei tudo, mas s6 aprendi alguns componentes 21 55,3 56,8
N&o estudei o suficiente no primeiro semestre 3 7,9 8,1
Total 37 97,4 100,0
N&o respondeu 1 2,6
Total 38 100,0

Fonte: Cerqueira (2003).

Sobre esses dados é importante ressaltar que se referia & disciplinas do 1° modulo

que estavam cursando, sobressaindo-se naquelas mais préxima de sua realidade (linguagem

e matematica) e antropologia (pela temética abordada), como pode ser verificado no banco

dados do Projeto/P6lo 08 no 1° médulo do curso (Gréfico 1).

J& os dados de 2008 (Grafico 8), abarcaram as opinies sobre o conjunto de

disciplinas que compdem todo o curso, onde € possivel conhecer disciplinas das mais

diversas ordens: fundamentos da educacgédo, de articulagdo, de pesquisa, de ordem pratica,

metodologias, etc.
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GRAFICO 8 - Disciplinas que os cursistas saiam melhor por desempenho.
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Fonte: Dados 2008 da Pesquisa do Mestrado.

Ao serem questionados sobre o real reflexo desse desempenho na vida escolar deles,
as respostas revelam que 64,9% acreditam que elas expressam o que eles realmente
aprenderam dos conteudos curriculares. Segundo 73,0% deles, o nervosismo e dificuldades
de entender a prova nao foram empecilhos para obter um bom desempenho. 44,4% afirmam
gue apesar do bom desempenho, eles reconhecem a necessidade de se dedicarem mais aos
estudos. 61,1% revelaram que seu desempenho é reflexo dos estudos que conseguiu realizar
em grupo durante o curso, 55,3% reconhecem que o desempenho se deve a muitas horas
dedicadas ao estudo dos mddulos e outros 34,2% reafirmam esse fato dizendo que ‘com
certeza’ isso é real. Por este motivo, 31,1% dizem que isso significa que eles devem confiar
mais em suas capacidades, resposta que foi reafirmada por 16,7% dos cursistas.

A avaliacdo, desempenha funcbes que a legitimam e a tornam indispensavel no
processo educativo. Sandra Azzi, consultora do Projeto Veredas, no texto "Avaliacdo de
Desempenho do Aluno na EAD", faz uma andlise sobre a avaliacdo de desempenho. Para
ela, a funcdo mais evidente e reconhecida da avaliagdo € a pedagdgica, que visa,

principalmente, a verificacdo da aprendizagem dos alunos, a identificagdo de suas
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necessidades e a melhoria (regulacéo) do processo de ensino aprendizagem. Essa fungéo se
complementa com a fungéo social de certificacdo dos alunos, compreendida como declaracdo
de dominio das competéncias curriculares enunciadas em uma proposta pedagdgica.
Complementando a idéia de avaliagéo, diz que os cursos de formagéo de professores devem
ser orientados pelo projeto pedagdgico do curso. E afirma:
A avaliacdo de desempenho num programa de educacdo a
distancia na Formacéo de Professores deve, portanto, ser continua,
cumulativa, abrangente, sistematica e flexivel, de modo a permitir:
(a) acompanhar o desempenho escolar de cada aluno, identificando
aspectos que demandem atencéo especial; (b) identificar e planejar
formas de apoio aos alunos que apresentam dificuldades; (c)
verificar se 0s objetivos especificos propostos estdo sendo

alcancados; (d) obter subsidios para a revisdo dos materiais e do
desenvolvimento do curso (AZZI, 2004).

Conforme ressalta Azzi (2004),
Ndo podemos desprezar, na educagdo a distancia, fatos e
informacfes ndo previstos, que emergem durante todo o processo,
e que sao reveladores de avancgos, progressos e dificuldades do
aluno, bem como, indicadores da adequacdo e da qualidade do

material didatico, do plano de trabalho elaborado para o curso, do
sistema de tutoria adotado.

3.3.2. A pratica pedagdgica em questdo: entre orea | e 0 abstrato

Em relacéo a influéncia do Veredas na atuacdo do egresso, pode-se dizer que 0 curso
trouxe mudancgas na rotina de muitos deles e por consequéncia instaurou uma dindmica nova
dindmica de funcionamento a muitas escolas. O fato para esta constatagdo encontra-se nos
dados tanto de 2003 como desta pesquisa e em outras que tiveram o Veredas como objeto
de estudo™.

Desde 2003, os dados tém revelado a presenca de valores e comportamentos que
anterior a 2002 ndo se viam na escola. Atitudes de paixdo pela educagédo eram identificadas
mas, no geral, pouca inovacdo era vista. Ao atrair milhares de professores para essa
qualificacdo, a escola era testemunha de um movimento coletivo de mudancas. E o que

declaram os sujeitos do estudo. Um sentimento assim seria percebido com facilidade porque

14 Ramos (2004), Sacramento (2005), Barbosa (2066)res.
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as escolas tinham muitos professores fazendo o Veredas ao mesmo tempo. Num turno de
trabalho por exemplo, poderia ser encontrado cerca de 50% deles envolvidos com o curso.

Essa movimentacdo que chegava a escola conglatua com a proposta do Veredas ao
definir a necessidade de vincular teoria e prética, ou seja onde elas se completariam. No
entanto, toda estrutura do curso foi organizada para que esse principio pudesse ser
concretizado na escola do cursista, exigindo mudancas de habito, atitude e esfor¢co por parte
de quem iria passar pelo processo. Neste caso, a escola passa a ser um lécus privilegiado da
formacéo, onde a pratica do professor seria articulada com os conhecimentos que estariam
sendo veiculados a cada médulo.

No entendimento da SEE/MG, “a articulagcdo entre programa de formacdo inicial,
unidade escolar e rede de ensino fundamental permite que se leve em conta a realidade da
escola, da sala de aula e da profissdo docente” (MINAS GERAIS, 2002¢, p.26).

Para que essa vinculagéo fosse concretizada e avaliada sistematicamente durante o
curso, a SEE/MG enfatiza a necessidade de os programas de formagdo inicial em servigo
criarem mecanismos de intervencdo na atividade cotidiana do professor em exercicio, como
parte integrante do proprio curso (MINAS GERAIS, 2002e, p.26).

Para compreendermos como foi a participacdo da escola nesse processo, podemos

recorrer a Tabela 33:

TABELA 33 — Ponto de vista do cursista quanto a colaborac¢do da escola junto ao curso.

Frequéncia  Percentual

Proporcionou o que estava ao seu alcance (1) 17 44,7
Fez apenas o que era obrigada a prover (2) 10 26,3
N&o facilitou em nada a minha participacdo no curso (3) 1 2,6
Fez além do esperado para me ajudar (4) 1 2,6
Deu toda a oportunidade para eu pedir, falar, sugerir... (5) 6 15,8
Alternativas 1 e 5 3 7,9
Total 38 100,0

Fonte: Dados 2008 da Pesquisa do Mestrado.

A Tabela 33 revela que na realidade escolar de 44,7% das professoras, a escola teve
grande parcela de contribuicdo ao apoiar os cursistas e suas demandas académicas. Outras

26,3% delas reconhecem que houve apoio apenas no limite do que estaria pré-estabelecido.
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Um dos entrevistados afirma que a escola ndo havia contribuido com sua formacdo como
deveria, fato esse identificado inclusive na pesquisa de 2003. Esse dado torna-se relevante
na medida em que nos reportamos as falas dos cursistas quando indicaram que a falta de
apoio acontecia, inclusive, quanto a posi¢do da escola frente a implementacdo de projetos
por parte dagueles que ndo estavam propriamente na sala de aula.

Como essa relacdo duraria pelo menos trés anos e meio, seria mesmo viavel a escola
considerar o mérito dessa experiéncia, onde o tutor seria uma figura marcante nessa
realizacdo, como nas aulas relativas a PPO — Prética Pedagdgica Orientada.

As praticas pedagodgicas orientadas tinham o tutor como orientador e eram planejadas
e avaliadas nas atividades coletivas entre todos os membros do grupo. Esse planejamento
incluia atividades que seriam desenvolvidas na sala de aula do cursista, ao longo de 15 das
16 semanas de cada mddulo, cabendo a ele dedicar 10 horas semanais para isso. Ao tutor,
cabia a visita a sala de aula do professor cursista para que pudesse acompanhar a realizacao
desse planejamento. Sobre esse planejamento os cursistas demonstram se houve ou ndo
incorporacédo das determinacdes estabelecidas pelo curso. O Gréfico 9 mostra que 52,6% dos
cursistas dizem que ao planejar considerou as trocas de experiéncias ocorridas entre eles e
seus colegas. A incorporacdo dos conteudos do curso ao plano das aulas tem grande
ocorréncia: 68,4% dizem que frequentemente foram levados em conta e 31,6% dizem que
sempre foram considerados. As demais situacoes foram, de certa maneira, consideradas;
Porém, 2,6% disseram que as condicfes fisicas e recursos disponiveis na escola nunca
foram levados em conta nesses planejamentos da PPO.

As visitas da PPO realizadas pelos tutores foram assim classificadas pelos cursistas:
como sendo oportunas para 36,8% e necessarias para 28,9%, justificando a importancia da
proximidade do tutor ao universo de seus trabalhos. Apesar de grande parte dos
entrevistados ter reconhecido a melhoria das aulas na PPO, as criticas ndo escaparam
guando foram questionados sobre o que pensavam sobre aquela atividade do Veredas

representava para eles estéo representadas no Gréfico 10.
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GRAFICO 9 - Opinido de como alguns aspectos foram considerados no planejamento das PPO’s
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Fonte: Dados 2008 da Pesquisa do Mestrado.
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GRAFICO 10 - Opini&o do cursista sobre as visitas de PPO pelos tutores na sua sala
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Fonte: Dados 2008 da Pesquisa do Mestrado.
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Quanto a qualidade das PPO’s, os dados de 2008 revelam que elas foram
consideradas como boas para 51,4% dos cursistas e 6timas para 43,2% deles. Apenas 5,4%
achavam que elas eram regulares. Em 2003, no entanto, as PPQO’s foram avaliadas como
boas para 26,3%; muito boas por 65,8% e regular para 7,9%. A qualidade das PPQO’s parece
ter elevado a avaliacdo deles de boa para 6tima, conforme revelam esses dados. No entanto,
essas visitas carregaram, muitas vezes, sentimentos diferenciados entre os que foram
observados pelo tutor: motivacdo (23,7%), ansiedade (21,1%) e, satisfacdo em recebé-lo
(18,4%). Apenas alguns cursistas relataram ter tido medo de errar (7,9%). O Gréafico 11

apresenta essa dimensao.

GRAFICO 11 - Sentimento mais significativo experimentado pelo cursista quando da

presenca do tutor em sua aula
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Fonte: Dados 2008 da Pesquisa do Mestrado.
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Como as visitas eram realizadas uma vez em cada modulo, a proximidade entre
cursistas e ao longo dos médulos, acabou permitindo aos cursistas, se adequarem a técnicas
e posturas mais desejaveis. Os cursistas relataram que a diferenca entre a primeira visita e
as subsequentes PPQO’s os ajudaram a melhorar a reflexdo sobre o seu trabalho (78,9%);
18,4% perceberam uma melhoria, mas ndo elegeram as visitas como determinantes disso e
2,6% disseram que as PPO’s foram melhorando referindo-se as aulas visitadas,
reconhecendo que as demais aulas do seu cotidiano mantinham-se como sempre foram. O

Gréfico 12 auxilia nessa visualizagéo.

GRAFICO 12 - Opinido do Cursista sobre a diferenca encontrada ente as primeiras e as

ultimas PPQO's
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Fonte: Dados 2008 da Pesquisa do Mestrado.

Segundo os entrevistados, a contribuicdo para a melhoria da PPO vinha da avaliacdo
feita pelo tutor quando fazia comentarios sobre a participacdo dos alunos nas suas aulas
(37,8%) ou quando fazia comentarios sobre o material utilizado por ele em aula (32,4%).
Alguns enfatizam que quando o tutor fazia frequentemente comentarios sobre a atividade de
avaliacdo desenvolvida por ele em sala de aula e quando mostrava a necessidade de adaptar
0s conteudos a realidade dos alunos, as PPQO’s foram melhorando (70,3%). Ainda sobre a
PPO, os registros mostram que 59,5% dos cursistas disseram que o0s tutores nao tinham o

habito de fazer comentérios sobre a organizacdo espacial de suas salas de aula, como
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limpeza, localizagdo das carteiras, luminosidade etc., nem mesmo sobre a linguagem

utilizada pelo cursista durante as aulas (55,6%). A Tabela 34 representa essa dinamica.

TABELA 34 - Frequéncia com que o tutor fazia comentarios a alguns aspectos

Nunca Frequente Sempre

% % %
Material utilizado em sua aula 10,8 56,8 32,4
Adaptacéo do conteldo a realidade de seus alunos 8,1 64,9 27,0
Participacéo efetiva dos alunos nas suas aulas 2,7 59,5 37,8
Postura quanto a davidas de seus alunos 35,1 54,1 10,8
Linguagem utilizada por vocé em sala de aula 55,6 33,3 111
Conteudos trabalhados por vocé na aula 16,2 56,8 27,0
Postura da manutencéo da disciplina dos alunos 40,5 54,1 5,4
Atividade de avaliacdo desenvolvida por vocé em sala de aula 16,2 70,3 13,5
Organizagéo espacial da sala, incluindo limpeza, localizag&o das 595 37.8 27

carteiras, luminosidade...

Fonte: Dados 2008 da Pesquisa do Mestrado.

Na proposta da PPO, os cursistas tinham que inserir os conhecimentos aprendidos
nos moédulos e nos encontros e 0s vincularem as suas aulas. Apesar de evidenciarmos uma
grade curricular que contemple uma articulacdo entre teoria e pratica por meio dos eixos
integradores, certamente a relacdo entre teoria e pratica foi determinada por aqueles
conteudos considerados Uteis, prazerosos ou insignificantes para que a pratica fosse feita.

Quando questionados sobre os conteldos que mais contribuiram para sua pratica, as
professoras citaram conteldos variados que foram agrupados pelos nudcleos a que
pertencem.™

A Tabela 35 mostra as escolhas dos cursistas conforme os nucleos da grade curricular

do curso.

TABELA 35 - Componente do curso que o cursista mais gostou de estudar

Frequéncia Percentual
Componentes do Ensino Fundamental 17 44,73
Conhecimentos Pedagdégicos 15 39,45
Todos 3 7,91
N&o respondeu 2 53
Total 38 100,0

Fonte: Dados 2008 da Pesquisa do Mestrado.

15 Refere-se aos nlcleos que compde a Grade curridalaVeredas: Nucleo de Contetdos do Ensino
Fundamental, Nucleo de Conhecimentos Pedagdgibdsleo de Integracdo (MINAS GERAIS, 2002e, p. 40)
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Na opinido de 44,71% das professoras, 0S componentes mais significativos e
prazerosos estiveram ligados ao Nucleo de Conteudos do Ensino Fundamental, representado
pelas disciplinas: Arte, Alfabetizacdo e Letramento, Geografia, Historia, Lingua Portuguesa,
Matematica e Projetos Interdisciplinares. No caso do Nucleo de Conhecimentos Pedagdgicos,
39,45% citaram o0s seguintes conteudos: Antropologia, Curriculo, Filosofia, Historia da
Educacdo, Politica Educacional no Brasil e Psicologia. Interessante notar que 7,91% deles
disseram que todas as disciplinas do curso foram significativas.

Reafirmando as consideragbes da pesquisa de 2003, o componente curricular
antropologia que teve em 2003 uma indicacdo de 28,0%, volta a aparecer como a mais
significativa dentre os componentes de conhecimento pedagogico, alcancando uma indicacao
de 15,6% em relacdo as outras do mesmo nucleo. A linguagem também volta ao destaque
uma vez que, em 2003, 28,0% dos cursistas a indicaram como significativa e ela aparece
como a mais significativa de contetdos do ensino fundamental, alcancando 10,4% em
relacdo as demais.

A justificativa esta sempre relacionada a proximidade com a realidade e necessidade
delas no cotidiano do professor. Por isso, encontramos uma prevaléncia da escolha pelos
contetudos do ensino fundamental sobre as demais. Certamente seriam essas mesmas
disciplinas que embasariam a PPO que teriam que planejar e executar.

No que tange ao componente do curso que o cursista menos gostou de estudar ou
gue considerou menos significativo para eles estdo os fundamentos da educacao (34,2%),
com destaque para a sociologia (10,5%). O motivo esta na consideracao, por parte deles, de
gue o conteudo era de dificil compreensao (34,2%).

Aqui valeria uma breve consideragdo: os conteudos voltados para assuntos e acdes
do cotidiano parecem ser os definidores das escolhas dos cursistas por um componente, uma
vez que os temas de embasamento tedrico requerem maior reflexdo das pessoas para serem
de fato incorporados a dindmica pedagogica dos mesmos.

As disciplinas que receberam maiores restricdes dos cursistas fazem parte do nucleo

de Conhecimentos Pedagdgicos do curso (44,71%), onde duas se destacaram como menos
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atrativos: sociologia (10,5%) e filosofia (7,9%), de contribui¢cdo indireta na pratica. No nucleo
de Integracdo (2,63%), aparece a informatica como menos significativa para um dos
entrevistados e outros (7,9%) que nao viram proveito da matematica e do portugués, ambas
pertencentes ao Nucleo de Contetudos do Ensino Fundamental (13,15%). A informatica,
pertencente ao Ndcleo integrador foi citada por uma pessoa como disciplina que menos
gostou. Estaria esta disciplina sendo realmente significativa para o cursista? Como se deu
sua insercdo nesse novo campo da area educacional? Nao foi possivel percebé-la como
relevante instrumento educativo ou a resisténcia pelos recursos tecnoldgicos ainda imperam
entre os docentes? Segundo 28% dos professores cursistas, a justificativa para esse
desinteresse estaria na dificuldade de compreender o contetdo das disciplinas. Para 15,6% o
material de Sociologia, por exemplo era bastante cansativo de se estudar; outros 15,6% diz
gue a teoria encontrava-se descontextualizada da prética.

Outra questéo interessante esta relacionado ao fato de 28,93% deles terem informado
gue ndo houve componente de que ndo gostassem.

Conhecidas as opinides dos cursistas sobre os conteudos e sobre a dinAmica que
envolveu a relacdo teoria e pratica na escola, chega o momento de compreendermos que
mudancas foram apontadas pelas professoras como as mais significativas.

Os dados revelam que a primeira mudanca sentida refere-se as dindmicas das aulas,
ou seja, melhoria das aulas proporcionadas pela inovacao de praticas pedagdgicas conforme
a realidade de seus alunos (59,8%); outros 18,2% dizem que o mérito estaria na seguranca
que passou a ter na hora de lecionar, proporcionada pelo embasamento tedrico adquirido nas
disciplinas do curso; também 18,2% disseram que o respeito as diferencas de seus alunos foi
0 ponto mais significativo porque fez com que suas aulas ficassem mais direcionadas para
eles. O Grafico 13 mostra essa distribuicao.

Na pesquisa de 2003, as mudancas relatadas pelas cursistas coincidem com suas

opinibes em 2008, tendo em vista que a mudanca na pratica foi também evidenciada.
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GRAFICO 13 - Primeira mudanca que o cursista considera significativa na sua préatica em

sala de aula.
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B N3orespondeu
Respeito as diferencas dos alunos
Fonte: Dados 2008 da Pesquisa do Mestrado.

Em seu trabalho de dissertacdo sobre o projeto Veredas, Barbosa (2006) ressalta que
também no Veredas da Universidade Federal de Juiz de Fora, as mudangas na pratica foram
sentidas, enfatizando que:

Os conhecimentos e o processo de formagdo adquiridos e (re)
elaborados através do curso parecem dotar essas professoras de
um senso critico mais agucado, oferecendo-lhes instrumentos
intelectuais Uteis a compreensdo e interpretacdo das situacfes

mais complexas em que situa a escola e seus sujeitos, permitindo
um vinculo entre o saber intelectual e a realidade social vivida.

Torna-se visivel que o caminhar no curso permeou momentos de altos e baixos
sentimentos, alternancia de opc¢des e comportamentos, ressignificacdes de suas experiéncias
e reflexdes entre teoria e pratica.

Como lembra Campos (2005), ao ressignificarmos o trabalho do professor e recuperar
a posicao central que ele ocupa, pressupde-se um reconhecimento de que “hd um conjunto
de fatores que determinam o desempenho, e de que esses fatores interagem e influenciam
uns aos outros”. Entre esses fatores, estdo: a formacéo inicial, as condi¢cées de trabalho, a

auto-estima, os salarios, os incentivos, a avaliacdo de desempenho e outros.
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Como segundas mudancas na pratica mais significativas, sentidas pelos egressos
estdo: a melhoria do relacionamento com seus alunos e a comunidade escolar (36,4%), a
melhoria na atuacao frente as demandas da profissdo (23,4%), a melhoria das aulas,
proporcionada pelo uso da criatividade (18,2%) e ainda realizar a avaliagdo de forma mais

justa com seus alunos (7,8%), além de algumas outras. O Grafico 14 traz as frequéncias.

GRAFICO 14 - Segunda mudanca que o cursista considera significativa na sua pratica em
aula.
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Fonte: Dados 2008 da Pesquisa do Mestrado.

Esses dados, (ainda que opinides relatadas) quando relacionados as prescri¢cdes das
Diretrizes Curriculares do Normal Superior e aos propoésitos estabelecidos na Proposta
Pedagdgica do Veredas, revelam que muitos aspectos esperados teriam sido alcancados. A
idéia é que esse professor atue de forma mais eficaz, melhorando o desempenho de seus
alunos. Neste sentido, as declaracdes de motivacao pelo trabalho, o respeito a diversidades
dos alunos e a realizacao de trabalhos em equipe podem ser indicios dessa melhoria.

Vale destacar, no entanto, que essas mudancas aparecem nas declaracdes dos
cursistas desde a pesquisa de 2003, trazendo os mesmos indicadores, mas com frequéncias

diferentes. Sobre essa constatacdo, seria viavel questionar o fato de que talvez fosse imaturo
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dizer em mudancas significativas quando se inicia o curso e que, talvez os indicadores de
2008 estivessem mais proximos do real. Essa reflexdo baseia-se no fato de que “a idéia de
gue a formacgdo se da em mdltiplos espacos/tempos permite que percebamos que ela ndo é
nem simples nem de facil mudanca” (ALVES, 2002).

Um dos fatores que poderia indicar o0 mérito do curso como promotor dessa melhoria
estaria na maneira como 0s cursistas usaram as estratégias de comunicagdo do curso, ou
seja, a maneira como se adaptaram as especificidades do curso a distancia. Por exemplo,
manter o contato com o tutor para plantées de tira-duvidas, organizagao do estudo do médulo
e para o planejamento da PPO seria fundamental que o curso tivesse levado as professoras
as mudancas que aqui relataram, tendo em vista a modalidade do curso. No entanto as
entrelinhas nao deixam claro se o perfil delas comunga com perfil de alunos de EAD.

O Gréfico 15 nos ajuda a identificar quais os recursos do curso foram entéo

significativos nessa formagao.

Gréfico 15 - Frequéncia com que o cursista utilizou as estratégias de comunicagdo no
Veredas
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Fonte: Dados 2008 da Pesquisa do Mestrado.
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Como podemos verificar, 0 uso da linha telefénica gratuita que o projeto disponibilizou,
nao teria sido foi utilizado por 89,2%. A comunicac¢ao via internet nunca foi usada por 52,6%
dos cursistas. JA a possibilidade de estudo com os colegas foi significativa ja que 50,0%
deles freqiientemente tinham essa atividade e 47,4% sempre estudavam juntos. Sobre o
contato com o tutor, os dados mostram uma situacao pertinente porque a participacdo em
plantdes e o contato com o tutor para tira-dlvidas sempre acontecia.

Depreende-se, neste caso, que o que funcionava mesmo era a tutoria, ou seja, o
classico ‘olho no olho’ entre ‘mestre e discipulo’.

A eficiéncia de um curso na modalidade a distancia pode ser avaliada com base na
eficiéncia com que a comunicacdo acontece, ja que muitos autores defendem a interacéo
como um dos quesitos que sustentam um curso dessa natureza. No caso do Veredas, se 0
contato com o tutor ndo se apresentasse tdo constante como apareceu, poderiamos inferir
que o formato do curso ndo estaria proporcionando tantas contribuicdes, ,jA& que as
tecnologias de comunicagéo e informacéo quase ndo foram utilizadas.

Em se tratando dos recursos da EAD, Kenski (2006, p. 222) no artigo intitulado
‘Caminhos futuros nas relacdes entre novas educacdes e tecnologias’ faz uma importante
reflexdo sobre o uso e as concepcdes das novas tecnologias no contexto educacional e, seu
entendimento € de que:

Para que as novas tecnologias ndo sejam vistas como apenas mais
um modismo, mas com a relevancia e o poder educacional
transformador que elas possuem, € preciso que se reflita sobre o
processo de ensino de maneira global. Para isto € preciso, antes de
tudo, que todos estejam conscientes e preparados para a definicdo
de uma nova perspectiva filoso6fica que contemple uma visdo
inovadora de escola, aproveitando-se das amplas possibilidades
comunicativas e informativas das novas tecnologias para a
concretizagdo de um ensino critico e transformador de qualidade.

Contudo, ndo se pode negar o valor que as PPQO’s e os conteldos acima relatados
ganharam em detrimento das condigbes dos recursos tecnologicos disponiveis, o que

também explicariam as mudancas no ambito da escola. Por isso, outros aspectos da

mudanca serdo também abordados: a postura e o relacionamento.
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3.3.3. A mudanca da postura dos egressos frente as  ituagBes cotidianas

ApOGs sua passagem pelo Veredas, os cursistas foram levados a relatarem suas
impressdes sobre as possibilidades do curso na sua profissdo. Quase a totalidade dos
cursistas (92,1%) acreditam que 0 curso 0s instrumentalizou para criar novas estratégias de
ensino na escola; para 84,2%, proporcionou uma maior reflexdo sobre o seu papel como
profissional da educacéo, levando 81,6% a reconhecerem a importancia da sua profissdo na
sociedade. A gquestdo de atuar com criticidade sobre aspectos politicos, econémicos e sociais
ganha lugar ao pensamento e atuacado de 65,8% das professoras, entretanto, ha registros de
gue 5,3% ainda néo se reconhecem nessa condicdo. Da mesma maneira, pensar que apos 0
Veredas eles tiveram mais interesse pela escola é confirmado por 68,4%, mas ndo o € para
7,9% delas.

Em resumo, pode-se dizer que em todos os aspectos relativos a mudanca de postura,
de pensamento e acdo houve significativas mudancas, alcancando a casa dos 60, 70, 80 e
90%. Cabe aqui dizer que uma meédia consideravel acredita que tais pensamentos e
mudancas em parte ja foram conquistados, inclusive no reconhecimento de que devem
complementar as leituras que iniciaram no Veredas. Sobre esse ponto, vale lembrar o leitor
que a continuidade dos estudos faz parte da lista de habilidades e competéncias que se
espera desse professor em formacdo. O Grafico 16 mostra o desenho do progresso desse
profissional.

Numa avaliagdo mais pontual, os cursistas levantaram os créditos para com 0 curso
ao reconhecerem nele a contribuicdo para a melhoria da qualidade de suas aulas (97,3%), a
atitude para com seus alunos (94,6%), a elevacdo da auto-estima (92,1%), o respeito a
diversidade dos alunos da escola (91,9%), o planejamento de suas atividades escolares

(91,9%) e a inovacao de estratégias pedagoégicas (91,9%).
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Grafico 16 — Pensamentos presentes no professor, apos sua vivéncia no Veredas
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Fonte: Dados 2008 da Pesquisa do Mestrado.
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Aqui, novamente o grafico ganha a mesma forma que o anterior, ou seja, com alto
indice de frequéncia na ‘grande contribuicdo’, 0 que confere legitimidade quando comparado
aos dados de 2003 quando esses aspectos ja eram ressaltados positivamente. Em resumo,
0s cursistas afirmam uma alta contribuicdo do curso na sua maneira de atuar na profissdo, na
escola, na sala de aula, na sociedade e na sua propria familia. A melhoria das aulas, relatado
por 97,3% deles € um dos méritos de maior alcance de ganhos, seguido pela elevac¢do da
auto-estima (92,1%) e pela sua nova postura com seus alunos (94,6%), respeitando suas
diferencas (91,9%).

Alguns cursistas (5,4%) afirmam que o curso ndo contribuiu para a tomada de
decisbes na escola e nem mesmo quanto a sua maneira de atuar junto a sociedade e a sua
propria familia (5,3%).

No Grafico 17 é possivel perceber o desenho que ele formou a partir das opinides
relatadas.

Em relacdo as mudangas que o curso proporcionou no cotidiano das professoras,
pode-se dizer que a formacao interferiu muito (91,7%) na maneira como eles interagem com
as dificuldades apresentadas pelos alunos, na maneira como ele articula teoria e prética na
realidade dos seus alunos e, na maneira como elabora estratégias de ensino. Porém, o curso
parece ter interferido pouco na sua postura frente as praticas dos colegas (30,6%) e no seu
relacionamento com os gestores de sua escola (25,0%). Em demais aspectos como a forma
com que discute as dificuldades da sua pratica com seus colegas e ainda, a maneira como
lida com questdes mais delicadas do cotidiano também teve a contribuicdo do curso nisso
(Gréfico 18).

Como vimos, o curso interferiu em alguns aspectos, fez mudar algumas concepcgoes e
também trouxe modificacbes em graus variados. Vejamos: 62,2% nao mais acatou ordens
sem questionar, 80,0% disseram ndo mais usar planos de colegas em suas aulas, 70,3% nao
se comprometem apenas com seus afazeres de sala de aula como antes e, 82,9% ndo mais

restringem sua participacdo apenas a sua sala de aula.
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GRAFICO 17 — Pensamentos presentes no professor apds sua vivéncia no Veredas
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Fonte: Dados 2008 da Pesquisa do Mestrado.
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GRAFICO 18 — Opinido do Cursista sobre como o Veredas interferiu nas atividades
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Quanto as atitudes mais significativas estdo: 94,4% passaram a assumir seus erros e
a cumprir os prazos estipulados pela escola; 97,3% passaram a ter mais seguranca no que
ensinam; 100,0% dizem realizar seu trabalho de forma mais prazerosa; 100,0% passaram a
ter mais clareza da importancia de manter um bom relacionamento com seus alunos; 91,4%
entenderam a importancia de estarem discutindo seu planejamento com a coordenacdo
pedagdgica da sua escola e outras realizages.

Para que todo esse alcance fosse possivel, essa mudanca de atitude foi norteada por
dicas, informacdes, contribui¢cdes tedricas e alertas. A experiéncia vivida no Projeto Veredas
alertou os cursistas para: a necessidade de propor atividades que desenvolvessem a auto-
estima e a iniciativa dos alunos (38,9%), e a necessidade de usar melhores estratégias de
ensino em suas aulas (13,9%); também o alerta foi dado para a necessidade de eles
interagirem com seus colegas professores (10,5%).

E possivel que a prépria dindmica do curso, ao exigir a PPO, a escrita da monografia
e 0s encontros coletivos para discussao da prética ja tenham indicado essas necessidades e
0 quanto elas foram Uteis ou ndo na vida deles, uma vez que o desenvolvimento de grupos
de estudo foram estratégias criadas por eles mesmos para alcancar melhor desempenho no
curso, fato identificado desde a pesquisa de 2003, devido a preocupac¢do com o desempenho
do curso.

Juntamente com a PPO e a escrita do Memorial, a monografia também foi um quesito
muito importante, principalmente por ser uma Ultima e importante estratégia avaliativa do
curso. Os motivos para tanta dificuldade aparecem no reconhecimento, pelos cursistas, da
falta de habito em escrever textos cientificos (31,6%), a falta de acesso a bibliografia
necessaria (21,1%), ao tempo insuficiente para obter a orientacdo necessaria (21,1%),
representando para 44,7% um desafio que precisaram superar e, para outros 42,1% uma
experiéncia rica que levava a novas descobertas. Os principais obstaculos para realizacéo

da monografia encontram-se na Tabela 36.
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TABELA 36 - Principal motivo da dificuldade na elaboracédo da monografia

Frequéncia Percentual

Falta de orientacao adequada dos tutores 5 13,2
Falta de acesso a bibliografia necessaria 8 21,1
Falta de habito de leitura de textos cientificos 4 10,5
Falta de habito de escrever textos cientificos 12 31,6
Tempo insuficiente para obter orientacéo necessaria 8 21,1
Alternativas 4 e 5 1 2,6

Total 38 100,0

Fonte: Dados 2008 da Pesquisa do Mestrado.

A idéia de que um conjunto harmonioso deveria estar funcionando foi interrompida,
porque o tempo, orienta¢do, material bibliografico e a maneira da escrita sdo essenciais para
gue ela ocorresse de forma tranquila, o que ndo aconteceu.

Complementando a constatacdo acima, fomos saber que impressdes eles tém da
monografia no contexto dessa formagéo; para 44,7%, a monografia representou um desafio
gue precisou ser superado; para 42,1%, uma rica experiéncia que possibilitou novas
descobertas, enquanto que para o restante, ela ndo passava de mais uma exigéncia que
precisava cumprir e, por outro lado, 5,3% viam nela, a possibilidade de um estimulo a
melhoria da propria prética.

Outros aspectos também fora abordados 91,4% das cursistas apos ter passado por
essa formacdo, nao tiveram dificuldades para se relacionar abertamente com seus alunos;
86,1% n&o tiveram mais problemas ao relacionar com os demais colegas de trabalho; 83,3%
nao tiveram dificuldades para respeitar a individualidade dos alunos e, nem mesmo ao
realizar seus planejamentos (80,6%).

Como em toda situacao, ha ainda alguns aspectos que demandam maior experiéncia,
maturidade ou circunstancia para serem bem estabelecidos. Neste sentido, 2,9% ainda
apresentam muita dificuldade para expor suas especificidades em reunido ou para o grupo de
colegas; outros 5,7% tém apresentado dificuldades para identificar as teorias que poderiam
ajudar a resolver alguns problemas. Outras dificuldades, de menor grau, estdo relacionadas a
conseguir organizar seu tempo, a organizacdo de atividades extra-classe ou expor suas

idéias no grupo (13,9%).
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Muitas das dificuldades vencidas no cotidiano devem seu mérito ao curso, segundo
relatos dos cursistas. As iniciativas criadas pelo préprio curso, de iniciar o cursistas, desde o
primeiro modulo, ao ambiente de pesquisa, por exemplo, foi criado no curso para permitir que
0 cursista, fosse encorajado a apresentar e debater os resultados das suas investigacoes,
contribuindo para o enriquecimento de todo o grupo (MINAS GERAIS, 2002e, p. 57).

Sobre este aspecto Macedo (2000) ressalta que:

No campo educacional, as competéncias exigidas ao trabalhador,
no mercado de trabalho s&o tomadas como o fio condutor na
formacdo também dos profissionais da educacao. Atualmente, ndo
mais se destaca a necessidade de desenvolvimento de
competéncias politicas de um professor mas sim, de competéncias
necessarias para o trabalho em grupo, a criatividade, a autonomia,
a disciplina, etc. Para isso, 0 mesmo deve ser preparado para criar
em seus alunos, desde a mais tenra idade, o que dele deve ser
esperado para a ocupac¢éo, mais tarde, no mercado de trabalho.

Considerando que a formacédo inicial deve ter sequéncia na formacdo continuada,
como regulamenta a legislac&o, procuramos saber se eles estariam participando de cursos de
formacé&o continuada. Os dados revelam que, depois que terminaram o Veredas, 55,3% dos
cursistas participaram de cursos de aperfeicoamento e os demais (44,7%) ainda ndo o
fizeram. Em justificativa, trés cursistas disseram que estdo se dedicando aos projetos
interdisciplinares que estdo desenvolvendo na escola.

Para Novoa (1995c, p. 30), "a formacdo continuada deve estar articulada com o
desempenho profissional dos professores, tornando as escolas lugares de referéncia”. Trata-
se de um objetivo que s6 adquire credibilidade se os programas de formacao se estruturarem
em torno de problemas e de projetos de a¢do e ndo em torno de contetdos académicos.

Uma possivel explicacdo do desinteresse por cursos de formacéo continuada estaria
ainda, na auséncia da aceitacdo de que as necessidades, os problemas, as buscas dos
professores ndo sdo as mesmas nos diferentes momentos do seu exercicio profissional e que
muitos dos esquemas de formacdo continuada ignoram esse fato. Eles mantém o mesmo

padrdo, seja para o professor iniciante, para o professor que ja tem uma certa estabilidade

profissional, para o professor numa etapa de enorme questionamento de sua opcao
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profissional e para o professor que ja esta proximo da aposentadoria (MERCADO, 1999; p.
1120).

Seguindo as consideracdes realizadas sobre o Veredas, veremos que ele representou
para 46,8% dos cursistas uma oportunidade de aperfeicoar sua profissdo. Para 20,8%
representou uma experiéncia importante e marcante e, para 18,2% a realizacdo de um

sonho, conforme o Gréfico 19.

GRAFICO 19 — Opini&o do cursista sobre o que o Veredas representou para ele
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m N3orespondeu

| Realizacdo de um sonho

Fonte: Dados 2008 da Pesquisa do Mestrado.

Aqui cabe enfatizar que o movimento alicercado em gosto, aptiddo e sonho
encontrado com maior indice na pesquisa de 2003 vai dando lugar a outras formas de
pensar, como as necessidades do trabalho e as exigéncias que ganhardo forca no mundo
competitivo, excludente e negociador como o século XXI.

No caso da formacéao continuada, o professor sinaliza uma preocupacao ou interesse
por cursos que proporcionariam maior ascensao profissional ou melhoria salarial, como os
cursos de pos-graduacéo, por exemplo. Por isso, percebemos um movimento por este tipo de
curso e ndo por aqueles voltados para o ensino fundamental, como os que faziam

antigamente (63,2%); 7,8% revelaram, inclusive, que ja concluiram uma pos-graduacao.
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As decisdes mais enfatizadas sobre “o0 que fazer de agora em diante” aparece nos
seguintes resultados: continuar lecionando e buscando aperfeicoamentos em cursos de pos-
graduacdo (63,2%) ou, continuar lecionando e realizando novas atividades na area
educacional (18,4%). Ao serem questionados sobre a possibilidade de continuarem na

docéncia até se aposentarem, alcancou-se as respostas conforme Grafico 20.

GRAFICO 20 - O que pensa o cursista sobre atuar na area docente até se aposentar
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Fonte: Dados 2008 da Pesquisa do Mestrado.

Apesar das dificuldades e intempéries que passaram desde a sua vivéncia no
magistério, pela formacdo no curso superior do Veredas e suas experiéncias, vemos pelo
gréfico acima que a expectativa € de que continuem na docéncia até se aposentarem. Nao ha
unanimidade se seria apenas na docéncia mas, 81,58% pretendem continuar. Alguns
aguardam a melhoria do plano de carreira para se decidirem e outros 10,53% ainda nao
sabem o que fazer. Uma coisa €é certa: se ndo quiserem perder o emprego publico, terdo que
continuar atuando pelo menos até 2012, quando termina o prazo do contrato que 0s permitiu
participar do Veredas, ou seja, que teriam que continuar atuando no ramo por mais sete

anos, para compensar o investimento que o setor publico fez por eles ao implementar o
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Veredas. Até um Termo de Compromisso foi assinado como garantia. Espera-se, no entanto
gue outros valores cultivados no curso e apresentados nesses relatos estejam acima dos

compromissos econdmicos assinados anteriormente.

3.3.4. O relacionamento interpessoal dos egressosj  unto a comunidade escolar

Para compreender a dimensao que a palavra ‘relacionamento’ alcanca no contexto em
estudo, serd preciso identificar seu significado. No dicionario Aurélio (2008), relacionamento é
a “capacidade, em maior ou menor grau, de relacionar-se, conviver ou comunicar-se com 0s
seus semelhantes”. Estar e manter o contato com outras pessoas sao possibilidades simples
e constante oportunizadas pelas condi¢cdes de vida a que estamos inseridos, porém, a
maneira e a intensidade em que ela ocorre, vai depender muito de quem quiser que a relacdo
seja estabelecida.

No caso dos profissionais da educacdo que passam sua vida lidando com pessoas,
especialmente criancas e jovens precisam, obrigatoriamente, estabelecer e manter uma
relacdo sadia com os demais sujeitos da comunidade escolar. Esta € uma regra que nao
deve ser violada.

No caso dos egressos do Veredas, podemos afirmar que muitas relacées foram
estabelecidas, seja por meio da necessidade, do interesse ou da reciprocidade nascida no
meio. Essa relacdo, que envolveu cursistas, tutores e coordenadores de curso, ndo deixou de
fora a comunidade escolar, isto é, envolveu diferentes sujeitos durante o processo de
formacéao.

Em muitas das capacidades destinadas ao professor, inclusive no Projeto Pedagogico
do Veredas, a interacdo aparece na exigéncia de “trabalhar coletivamente”, ‘identificar e
compreender as caracteristicas dos alunos’, ‘trocar experiéncias com demais colegas’ e
outros. O que nos chama atencgéo, também, esta o fato de terem que:

Organizar e desenvolver situacBes de ensino, reconhecendo e
respeitando diferencas relacionadas a fatores tais como nivel

socioecondmico, cultura, etnia, género, religido e outros (MINAS
GERAIS, 2002¢, p. 22).
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Tanta importancia dada ao respeito e a boa relagdo estd no fato de que esse
profissional estara sempre em contato de pessoas, seja com seus alunos, com os familiares
de seus alunos, com seus colegas de trabalho, com outros profissionais da sua escola e
ainda com sua propria familia. E a forma e a intensidade desse relacionamento é que vai
definir o desempenho do seu trabalho.

Para que o cursista compreendesse a importancia da relagdo para seu trabalho,
alguns componentes foram incorporados a grade curricular para embasamento desse
conceito. Foi o caso das disciplinas que privilegiaram a abordagem social, psicolégica ou
cultural como a antropologia por exemplo. Como foi abordado anteriormente, ela aparece
como uma das mais significativas para eles, por tudo o que revelou ao longo do médulo. Das
respostas apresentadas, 21,0% justificaram que a antropologia deu a eles a oportunidade de
compreender as diferentes culturas e, por consequéncia, fazé-los compreender melhor os
seus alunos. Outras justificativas aparecem relacionadas a melhor compreensao sobre a
evolugdo da educacdo, ao estudo do comportamento humano e as dificuldades de
aprendizagem dos alunos.

A aceitacao dessa disciplina como significativa vem da compreenséo de que a medida
gue as pressbes da pos-modernidade se implementam, a situacdo escolar se torna mais
complexa e o papel do professor assume novos problemas e requisitos, ja que sua realidade
estaria evidenciando um contexto carregado de valores em meio a mudancas e incertezas.
Por isso, saber se relacionar com os alunos, sera fundamental para estabelecer o respeito,
agregar novos conhecimentos, acrescentar significacdes e abarcar novas atitudes.

Conforme lembra Esteve (2005), o professor € um comunicador, um intermediario
entre a ciéncia e os alunos. Ele chama atengdo dizendo que os professores precisam
recuperar as perguntas, as inquietudes dos seus alunos, que segundo ele ficaram perdidos,
nao sdo mais vistos. Para tanto, torna-se sublime redefinir a identidade do professor, fazendo
com que ele domine técnicas de interacdo e comunicacdo na classe, sabendo adaptar os

conteudos do ensino ao nivel de conhecimentos de seus alunos.
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Muita mudanca foi sentida quanto a relacionamento apds o Veredas. Algumas delas
foi muito significativa: 94,4% das professoras admitem que, devido a boa relacdo
estabelecida com seu colegas, ja € possivel dividir, com eles, seus anseios e medos; 97,3
passaram a incentivar seus colegas a inovarem, a participarem mais intensamente da escola
e notavelmente 100,0% reconhecem a necessidade e importancia de manter uma boa
relagdo com seus alunos.

E, segundo os dados, foi essa aprendizagem no curso que fez com que novas acoes
fossem assumidas, j& que, segundo eles, o curso interviu muito na maneira como avalia seus
alunos (88,9%), como articula a teoria e pratica a realidade de seus alunos (91,7%), como
discute as dificuldades encontradas nas suas aulas com outros professores (88,9%), como
lida com as questbes mais delicadas de género, racga,... (75%), como interage com as
dificuldades apresentadas pelos alunos (91,7%) e outros. Quanto a maneira como lida com
0s gestores da escola, a intensidade dessa intervencéo vinda do curso modifica-se: 58,3%
reconhecem que o curso interferiu muito nessa relacdo, mas 25,0% acham que interferiu
pouco e 16,7% acham que nisso o0 curso nao interferiu.

Além das exigéncias e contribuicdes mais pontuais, 0 curso permitiu que o professor
decidisse em que meios ia confiar, em que estratégias desenvolver e que teérico seguir, por
exemplo. No entanto, enquanto incorpora ou ressignifica o que aprendeu no curso, ele
reconhece alguns alertas e pressupostos que deve considerar. Entdo, durante sua prética, o
professor reconhece que o curso o alertou para a necessidade de respeitar as diferencas de
seus alunos (10,5%), propor atividades que desenvolvam a auto-estima e a iniciativa dos
alunos (36,8%), interagir mais com seus colegas (10,5%), avaliar seus alunos de forma mais
justa (5,3%) e outros. Ainda que a frequéncia tenha se dissipado em inUmeras respostas,
cabe aqui ressaltar o aparecimento da avaliacdo dos alunos.

Sempre gue se propde o tema da avaliacdo, 0 que mais se vé sao preocupacdes com
as estratégias e o resultado. Neste caso, uma das professoras reconheceu a necessidade de

gue a justica seja feita na hora de avaliar seus alunos. No entanto, para conseguir colocar em
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pratica essas novas posturas e alcancar tantos resultados, certamente eles enfrentaram
alguns desafios que vamos comentar a seguir.

Segundo os dados levantados, ndo houve muita dificuldade para alcancar a maioria
dos aspectos, no entanto, podemos dizer que, elas apareceram em menor grau na tentativa
de expor as idéias no grupo, expor suas dificuldades em reunido e na hora de tomar decisédo
frente a indisciplina de seus alunos.

Outra importante relacdo em que o préprio Veredas investiu foi a relacdo cursista-
tutor. A necessidade desse vinculo se deu porque eles estariam vivendo por trés anos numa
relacéo de reciprocidade. Entéo, foi perguntado ao cursista que papel o tutor ocupou na sua

vida. A Tabela 37 traz esse resultado.

Tabela 37 - Opinido do Cursista sobre o papel do seu tutor

Frequéncia Percentual
Fundamental (1) 14 36,8
Um amigo (2) 8 21,1
Estimulador (3) 8 21,1
Profissional (4) 6 15,8
Alternativas 1 e 2 1 2,6
Alternativas 2 e 3 1 2,6

Total 38 100,0

Fonte: Dados 2008 da Pesquisa do Mestrado.

Como podemos ver, a relacdo estabelecida foi bastante positiva, mostrando lagos que
ultrapassam a estreita relagdo que vemos em demais cursos ja que a proximidade frequente
com o mesmo tutor acaba facilitando o estabelecimento de outras relacbes, como a de
amizade, por exemplo. Em se tratando do ambito profissional, os tutores foram considerados
fundamentais para 36,8% dos casos. Para 15,8% foi um profissional, cumprindo as
determinac¢@es de sua funcdo. Em 21,1% dos casos, o tutor foi um estimulador e amigo dos

cursistas, uma vez que os desafios encontrados em cada etapa precisavam ser vencidos.
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4. CONSIDERACOES FINAIS

Ao colocar em evidéncia, neste trabalho, as opinides dos egressos do Veredas/UFV
sobre as influéncias do curso em suas vidas pessoal e profissional, foi possivel conhecer as
condicbes histérico-sociais desses sujeitos, inicialmente ampliando a compreensao de seu
processo de formacdao.

Para fundamentar, ainda mais, esse percurso escolhido, recorro a Névoa (1992, p. 15)
gue diz que o livro “O professor € uma pessoa”’ de Ada Abraham, publicado em 1984, seria o
marco a partir do qual a literatura pedagodgica seria invadida por obras e estudos sobre a vida
dos professores, suas carreiras e percursos profissionais, as biografias e autobiografias
docentes ou o desenvolvimento pessoal dos professores, que teve seu mérito na recolocacao
dos professores no centro dos debates educativos e das problematicas de investigagao.

E, foi do didlogo estabelecido entre os resultados encontrados e a fundamentacéo
tedrica que identifiguei algumas consideracdes sobre as quais discorrerei a seguir.

A decisdo de caracterizar os professores participantes desta pesquisa possibilitou,
além de conhecer suas particularidades, tecer uma idéia de como eles sdo, como vivem,
como agem no seu trabalho e que caracteristicas marcantes carregam. No entanto, acredito
gue nem tudo foi novidade mas sim, um processo de reconhecimento, ja que tantas
caracteristicas aqui trazidas se fizeram conhecidas inclusive em leituras mais antigas, como a
gue trata da feminizacdo macica no magistério. Em conformidade com a histéria da
educacao, o0 gosto e a vocacgao pela profissdo aparecem ndo s6 como fatores determinantes
para a escolha da profissdo como também como explicativos do empenho dos cursistas na
superacao de dificuldades enfrentadas no curso.

Outros aspectos foram verificados como recorrentes até os dias atuais, como a
guestao salarial, o acumulo de cargos etc. Por outros, permeei por constatacdes inesperadas,
como as expectativas de muitos ao afirmarem que definitivamente continuardo na carreira até
se aposentar.

Ha casos em que a emocao sobressai pelas constatacdes de que um curso como o

Veredas poderia significar a realizacdo de um sonho para quase a totalidade dos egressos e
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ainda, defendem a importancia do respeito a realidade e as diferencas de seus alunos. Ou
ainda, reconhecer seus erros diante das falhas e o momento de procurarem seus colegas
para dividirem seus medos, angustias e anseios. Certamente foi um caminho rico,
perpassado por diferentes expressoes e interpretacdes.

Durante a pesquisa ficou perceptivel que algumas importantes dimensdes para o
campo educacional, como postura, atitudes e relacionamentos alcangaram um
reconhecimento bastante positivo pelos professores em estudo. Os dados revelaram inclusive
gue elas aproximam de um universo de informacdes, conhecimentos e recursos que logo
procuraram fazer uso deles, adaptando-os a seu meio profissional. No entanto, algumas
dessas inovacdes, quando pouco atrativas, era nas experiéncias positivas que elas se
baseavam, mesmo antes do Veredas. E como se captassem tudo aquilo que fosse
significativo, medissem a conveniéncia ou ndo de seus usos procurando pesar sempre 0 que
convém, ou seja, 0 que experimentar, 0 que ignorar e, acima de tudo, ouvir ‘a voz da
experiéncia’. Mas, para que realizar um curso superior se eles ja eram empregados e tinham
tempos de experiéncia?

Entre os motivos pela busca de um curso superior, estava o0 medo de sofrer uma
possivel exclusao profissional, ou seja, perda do emprego por falta de qualificacdo especifica.

A necessidade por reconhecimento também aparece nos relatos e torna-se
interessante porque a auto-estima parece ganhar forca frente a possibilidade da formacéo ter
sido feita numa instituicdo publica reconhecida (UFV), indicada como um importante l6cus de
formac&o superior do Estado de Minas Gerais. Assim, o orgulho fica aparente nas falas sobre
a opcao de fazer o curso nessa Instituicdo.

Reclamacdes relativas a dificuldades e exigéncias governamentais encontram origens,
segundo o0s egressos no sentimento de precariedade da profissdo, ou seja, na falta de
politicas efetivas que promovam reais mudancas no contexto escolar, ja que nos relatos
aparecem a participacdo deles em variados cursos de capacitacdo a que foram submetidos,
mas que ndo promoveram grandes resultados, nem mesmo sua valorizacdo apés sua

participacao.
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Conforme visto no referencial teorico, a oferta de cursos de formacéo de professores
tem aumentado substancialmente nos dltimos anos. No entanto, o empenho tem sido
intensificado no atendimento & demanda em larga escala em detrimento de uma visdo
gualitativa, que cuidadosamente reuniria esforcos de articulacdo de varios aspectos:
recursos, estrutura, avaliagcéo, objetivos etc.

Inferindo sobre os dados coletados, pode-se ressaltar: que 0s egressos tém
preferéncia por cursos onde a articulagdo teoria e prética seja evidente e ainda, onde
contetdos, estratégias e recursos lhes sejam de utilidade mais imediata na escola. Alérm
disso, cabe acrescentar o desejo por propostas que déema eles condi¢cdes de articular
trabalho e estudo num mesmo espaco temporal.

Acrescentando-se a esses aspectos esta a figura do tutor que, apesar de ter ganho
destaque positivo nos relatos dos egressos, demonstra aspecto fundamental no processo e,
certamente, se a precariedade do trabalho de um tutor tivesse resultado em muitos entraves,
a formacdo desses egressos seria a primeira a sofrer as conseqiéncias. Contudo, elas nédo
deixariam de citar algumas precariedades reais: a dificuldade de contato com o tutor; a
guestdo de serem acompanhados por tutores ditos generalistas, ou seja, com capacitacdo
aquém do que exigido para a fung¢do; serem orientadas por tutores que ha tempos estao
longe da realidade do ensino fundamental;, a constatacdo de uma premissa de
estabelecimento de amizade e trocas em detrimento de uma relagcdo mais profissional e

menos paternalista; a fragilidade da orientagdo de alguns tutores sobre a monografia e

Q-

memorial (muitos tutores inclusive nunca haviam feito uma monografia de curso);
degredacéo do papel do tutor priorizar atividades diversas: fazer entrega de guias de estudo,
levar e trazer documentos e reclamacgofes, dividir funcbes de mensageiro com lideres de
grupo etc.

Sobre esse ponto, queremos chamar a atencdo para a necessidade de que cursos de
formacdo de professores sejam sistematicamente avaliados, acompanhados pelos poderes

que os instituiram e pela sociedade para que o motivo da certificacdo seja recorrente do
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sucesso do professor, jA que para muitos deles, o curso reflete o simbolo da realizacdo
pessoal e profissional, onde a auto-estima e atitude substituam o lugar antes ocupado por
dificuldades e lamentacoes.

Ficou claro que um curso com uma proposta bem articulada e proxima da realidade do
egresso tem grande chance de proporcionar maior envolvimento dele com a producao teorica
e 0 consequente aprofundamento de sua pratica. Segundo eles, as influéncias ajudou a
esclarecer seus pontos de vista, suas impressdes sobre o curso, permitindo saber de que
lugar falavam e que concepcéo deixaram transparecer em seus relatos.

Ao identificar muitas mudancas de atitude relatadas pelas professoras, recorri aos
dados levantados pelo Relatério do Veredas (MINAS GERAIS, 2002f) quando informa o
namero de professores que estariam sendo formados no Veredas em toda a Minas Gerais.
Essa relacdonos remeteria a uma conclusdo muito ébvia: se melhorou para esses egressos,
outras também sofreram melhorias e, por dedugéo, o Projeto teria entdo alcancado seu
objetivo: formar com qualidade, um grande numero de professores. No entanto, ao rever o
capitulo de que trata do Veredas, poderemos identificar as caracteristicas que marcam tanto
o perfil requerido para os cursistas quanto o contexto que envolve 0s participantes:
distanciamento, auséncia de internet, fragilidade de comunicacdo, atuacdo de tutores,
questdes climéaticas em tempos de encontros presenciais, atraso na entrega de alguns guias
de estudo, dificuldade de encontrar bibliografias para pesquisa da monografia etc.

N&o se trata de denegrir o alcance relatado pelos egressos mas, o propdsito estd em
guestionar declaragbes um tanto quanto deturpadas da realidade vivida. Neste sentido,
caberia a pergunta: a realidade havia de fato proporcionado esse quadro motivador
apresentado nos dados? E as queixas declaradas parecem ndo ter tido influéncia negativa?
Sim, parece que na visdo deles o Veredas teria influenciado, e muito, ha sua nova maneira
de agir na escola. No entanto, vale ndo esquecer que esses dados também mostram que o
curso Veredas teria oportunizado saltos de contribuicdes para a préatica deles, refletindo a
idéia de que mudancas sao possiveis e estariam ocorrendo, proporcionadas talvez, por acées

concomitantes que estariam ocorrendo na escola, tais como: uma mudanca estrutural no
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sistema de ensino do pais, no curriculo dos cursos de formacao docente, na gestao da escola
encontrado nas politicas publicas, ou ainda, pelos recursos recebidos pela escola, pelos
planos de carreira alterados no pais etc.(conforme abordados no capitulo das politicas de
formacé&o de professores). De fato, se todos esses aspectos estivessem ocorrendo ao mesmo
tempo e de forma positiva, isso imprimiria a sociedade uma politica de alto nivel. Mas, ainda
que isso de fato ocorresse, € preciso pensar além da estrutura. Torna-se fundamental
conhecer os professores e seus saberes. Como aprendem e o que precisam saber?

Os saberes dos professores, que foram sujeitos dessa pesquisa, por exemplo, advém
de variadas fontes: de suas experiéncias pessoais, da formag¢do no magistério, da formacao
inicial realizada no Projeto Veredas, da interagdo com seus pares, alunos e também com as
familias dos seus alunos (conforme dados de 2003 e 2008).

Esses varios saberes se articulam no cotidiano profissional a partir de alguns saberes
que tém como referéncia a preocupacdo com a melhoria do atendimento de seus alunos,
percebidos pela importancia dada nas justificativas pela contribuicdo da antropologia no
curriculo do curso. Tais saberes séo construidos a partir das relacdes que estabelecem com
a teoria e entre esta e a comunidade escolar, onde os compromissos com a educacao vao
orientando suas a¢des. Esses compromissos, ao mesmo tempo em que definem sua atuacéo
na escola, constituem-se em experiéncias positivas como a possibilidade de enriquecimento e
adaptacbes a sua realidade, bem como em experiéncias desafiadoras como superacao de
condicbes precarias de trabalho, por exemplo.

A origem das dificuldades relatadas pelos egressos do Veredas estariam relacionadas
as diferentes demandas que a sociedade imprime a escola, e a seus profissionais, as quais
estes se desdobram na tentativa de supera-las: dificuldades relacionadas aos alunos
(defasagem e comportamento) e suas familias (comprometimento as duas pesquisas) e as
gue tém origem nas condic¢des institucionais onde a préatica docente acontece (falta recursos,
excesso de trabalho, ...).

A pesquisa demonstra que, em momentos distintos da carreira, os professores

apresentam atitudes diferenciadas, algumas acompanhando as prescri¢cdes oficiais, outras
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vezes acompanhando as atitudes de colegas. Em momentos de maior amadurecimento,
essas atitudes revelam uma deciséao individual e com certo grau de seguranca. Aqui inclui-se
os auxilio de conhecimentos discutidos no curso a respeito de eixos tematicos como: o
trabalho docente, psicologia da educagéo e outros.

As expectativas que envolvem esses professores ndo sofrem muita alteracdo ao longo
de seu processo de formacdo (considerando as duas pesquisas). Em geral, essas
expectativas encontram momentos de maior énfase e esperanca, ao passo que outras vezes
aparecem disfarcadas na esperanca de suprir dificuldades que encontram junto a atitudes de
colegas e/ou gestores, ou ainda, aquelas situagcbes alheias a escola, como a falta de
compreensdo das familias dos seus alunos e por suas proprias familias.

Nos relatos dos professores, a questdo tempo ganhou destaque quando a eles é
exigido uma conciliacdo entre o trabalho e estudo, aqui considerando inclusive o perfil
exigido, as exigéncias para um professor do século XXI, isto é, ser um estudioso por toda a
vida. Entretanto, salientamos que, apesar de nos relatos dos professores aparecerem
afirmacdes de que, apds o Veredas, eles conseguem realizar um bom trabalho sem que o
tempo seja um dificultador. No entanto, mostra a diferenca vivida quando na época do curso
(relatos 2003 e 2008) levantamos a reflexdo de que seria dificil conceber uma vida cotidiana
tdo proveitosa hoje onde o fator tempo estivesse bem engendrado neste universo.

Entendemos que a maneira como o tempo dos professores € organizado nas escolas,
decorrente, dentre outros fatores, do modo como as horas sdo distribuidas, o tempo de
execucdo de um cronograma repleto de projetos e atividades extra-classe ndo favorecem
situacBes para que os professores possam de fato afirmar essa prerrogativa € nem mesmo
estar se encontrando para discutir, estudar ou definir estratégias, como relatam estar fazendo
apos o curso. Essa conclusao baseia-se na reflexdo de que no Veredas muitas possibilidades
de estudo foram alcangcadas porque 0 curso propiciou, instigou a necessidade de cumprir um
aparato educacional, fazendo com que se organizassem em grupos para estudar e/ou definir
estratégias pedagogicas para a PPO. Seria mesmo necessario que eles dessem continuidade

aos estudos e leituras para se manterem atualizados, ja que um dos objetivos do curso era
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formar um professor pesquisador. Portanto, esse quadro atual onde ha a liberdade para
organizarem sozinhos seu tempo e espacgo, sem as pressoes de antes, dificilmente levariam
os professores a abdicarem de seu tempo livre para estudarem e se reunirem em grupos de
estudo como na época do curso.

Acreditamos que o alcance da reflexdo da prépria prética, tida como alcancada por
eles, se mostrou bastante importante para os professores. A afirmacdo para essa
constatacdo estaria nas declaracdes deles ao reconhecerem e optarem por estudar cada vez
mais, pela busca por pesquisas, pelas trocas que passaram a realizar, pelas estratégias que
passaram a criar, pelas novas relagbes que passaram a estabelecer e também pelas
mudancas de atitude frente aos alunos, a escola e a comunidade escolar em geral.
Considerando que a mudanca de atitude é indicio de que algo foi apreendido, internalizado,
coloca-nos frente a evidéncia de que a reflexdo permeou sim o processo de articulacdo teoria
e prética, apontando possibilidades de fazer diferente. Porém, como j& falado neste trabalho,
esse processo de reflexdo é construido com o tempo. Com base nisso, cumpre reverenciar a
reflexdo de que possivelmente eles estejam usando tudo aquilo que consideram util,
reforcando crencas, maneiras e valores que julgam importantes e, por iSso mesmo,
considerados eficazes e duradouros para eles. Cabe ainda ressalvar que, a propria
experiéncia em anos de docéncia seria indicio para que isso de fato esteja acontecendo.

Decorre das consideracdes feitas até aqui a constatacdo de que os professores
constroem seus saberes profissionais nas relacdes que estabelecem com o0s sujeitos e meio
gue os rodeia. S&o relagdes que se dao no contexto educacional onde trabalham, lugar que
futuramente merecia maior aproximacdo de estudiosos e pesquisadores para
compreenderem como essa formacéo € ressignificada na sala de aula, mesmo depois de
formados em nivel superior.

Acreditamos que todo e qualquer avancgo vai sendo conquistado no cotidiano, com
investimentos a curto, médio e longo prazo, sob tentativas e erros, progressos e retornos. Por
este motivo, compreendemos o valor das iniciativas e orientacbes que promoveram a

concepcédo de educacao desses professores. Outrossim, compreendemos que este caminho
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ténue ndo se consolida sem uma participacéo coletiva dos sujeitos, sem que haja uma busca
constante por conhecimento e nem tdo pouco sem o desenvolvimento de habilidades que
devem ser conquistadas no dia-a-dia.

Avancos sdo percebidos e reafirmados nas falas dos professores mas, reconhecemos
gue assertivas ingénuas apareceram, inclusive em relatos onde a participacdo no Veredas
parece ser a garantia do alcance de todos os avanc¢os na atuacgédo profissional.

Sabe-se que ainda ha um universo de avan¢os que coexistem com desafios que
precisam ser superados: inadequag¢do dos espacos escolares, a organizacdo do tempo
escolar, a fragmentacao das relacdes interpessoais na escola, a precariedade dos planos de
carreira dos profissionais, 0 numero insuficiente de cursos de formacdo existentes, a
auséncia de propostas curriculares condizentes com a realidade vivida, a falta de clareza com
relacdo a concepc¢do de educacdo que a escola quer seguir sdo, aliados a outras condicoes,
gue acreditamos que possam estremecer a consolidagcdo da identidade desse professor.

Considerando o potencial transformador que os professores possuem, os dados
produzidos nesta pesquisa indicam a importancia de uma formacdo que favoreca ao
professor constituir-se como protagonista de sua préatica, um profissional que recupera uma
experiéncia vivida, articule saberes e crie novas formas de agir e produzir conhecimentos.
Nesse sentido, a ética, a didatica, a articulag@o entre 0s eixos tematicos, a aproximacgdo com
atividades e recursos inovadores e estudos voltados para compreensdo do homem e sua
cultura constituiram focos de especial interesse dos professores cursistas dando sinais de
que isso seria viavel em outros cursos de formacgéo.

O caminhar neste estudo possibilitou, ainda, identificar outras particularidades, como
por exemplo, o fato de que os relatos dos professores-cursistas durante um processo de
formacdo possuem respostas mais assentadas nos aspectos reais em que vivem, deixando
transparecer os desafios do cotidiano. Ja os relatos mais atuais comportam um discurso mais
empolgante e repleto de realizagbes como quem quisesse dizer que aprendeu.

Outras considerac¢8es percebidas sao:
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* Que a escolha pela profissdo baseada no gosto e vocacao parece estar atrelada a falta de
opc¢ao ou baixa estima dos egressos ha época da escolha;

* Que politicas publicas de formagdo de professores que oportunizarem espacos para
convivéncia entre estudo/trabalho encontrardo maior adesdo de novos professores
necessitados de graduacéo;

* Que a maior parte dos professores tem interesse por cursos de formagao e/ou recursos
Ihes sejam Uteis para sua pratica, devido possivelmente pela auséncia de competéncia
para ressignificar a prética;

* Que a certificacdo de conclusdo em um curso superior, para professores em exercicio €
simbolo da realizacao pessoal e profissional, mas que tende a acabar em fun¢édo de que a
certificacdo sera condicao para todos que decidirem ser professores;

* Que um curso com uma proposta bem articulada e proxima da realidade do cursista
proporciona maior envolvimento dele com a producao tedrica.

Ao findar essas consideracoes, cabe aqui trazer as palavras de Cabrera e Jaen:
Pensar que a mudanga é um problema racional de natureza tetrica
para o professorado e que basta colocar as ferramentas
necessarias ao seu alcance para que se ponha a realiza-las é téao
inexato e prejudicial para a escola como o contrario (CABRERA e
JAEN, 1991, p. 208).

N&o ha como negar o fato de que as atribuicbes a que os professores estao sujeitos,
acabam colocando-os diante de enorme insatisfagdo profissional, colaborando para um
desgaste fisico e emocional. Maués (2003), ao analisar as Ultimas reformas educacionais
instituidas no Brasil para o trabalho docente, traz para a reflexdo a fala de Oliveira:

O trabalho docente ndo € mais definido apenas como atividade em
sala de aula, ele agora compreende a gestdo da escola no que se
refere a dedicacdo dos professores ao planejamento, a elaboracao
de projetos, a discussdo coletiva do curriculo e da avaliacdo. {...}
Assim, por forca muitas vezes da propria legislacdo e dos
programas de reforma, os trabalhadores docentes se véem
forcados a dominar praticas e saberes antes desnecessarios ao
exercicio de suas fungbes {..} (OLIVEIRA, citado por MAUES,
2003, p.34):

Quando Novoa, Tardif e Schon visitam este trabalho é porque as opinibes trazidas

pelos professores sobre sua histéria, seus desafios, seus sonhos e suas expectativas
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transcendem o simples objetivo de querer conhecer a formacéo inicial de sujeitos, vao além,
nos ajudam a caminhar por entre as revelacbes que, de certa forma, possibilitam
compreensfes, sugerem compromissos, agregam conhecimentos, revelam sentimentos,

expdem valores e mostram-nos a hora de reconhecer o limite de nossa interpretacao.
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ANEXO 1 - Questionario aplicado no ano de 2003.

Universidade Federal de Vicosa/Departamento de Educ  acéo

Caro professor,

E com carinho e respeito que venho solicitar sua participacdo na minha pesquisa
visando a elaboracdo da Monografia de Conclusdo do meu curso em Pedagogia, no
Departamento de Educacédo da UFV, sob a orientacdo da professora Etelvina Maria Valente
dos Anjos silva.

Minha pesquisa tem como objetivo buscar informacdes que permitam tracar o perfil
dos professores-cursistas do Projeto VEREDAS da UFV, bem como buscar conhecer suas
dificuldades, sugestdes e expectativas em relagédo a esse Projeto.

Para tanto, conto com a sua colaboracdo, no sentido de responder com a maior
sinceridade, as questfes apresentadas no questionario abaixo.

Os sujeitos participantes desta pesquisa serdo os professores cursistas do Pélo 8. A
amostra dos participantes foi via sorteio. Caso vocé nao aceite responder o questionario, por
gentileza devolva-o ao seu Tutor. Gostaria de Ihe informar que o questionario sera andnimo,
ou seja, ndo precisa assina-lo. Suas respostas serdo confidenciais e somente os resultados
finais serdo divulgados quando da disponibilidade da Monografia ao publico em geral.

O questionario foi organizado a partir de questdes referentes ao seu desempenho e
suas opinides sobre o desenvolvimento do Modulo |, durante o primeiro semestre/2002. E de
suma importancia para o sucesso de minha pesquisa que vocé responda a todas as
guestbes. Em caso de duvida vocé pode marcar mais de uma resposta.

Apbs responder a todas as questdes, lacre o envelope e 0 entregue ao seu tutor.

Desde ja agradec¢o sua colaboracdo e espero que minha pesquisa contribua para o
aprimoramento do Curso VEREDAS.

Nilce Mazarello Mendes Cerqueira
Contatos: Nilce Mendes - Estagiaria Projeto VEREDAS - Vila Gianette, casa 09
Fones: VEREDAS: (31) 3899-3222 - Residéncia: (31) 3892-5407

1 - Em que tipo de escola vocé concluiu o magistér  i0?
a. () em escola publica
b. ( ) em escola privada

2 - Com que frequéncia vocé costuma: (marque um X  na coluna correspondente)

. 2 X Finais de N&o tenho este
Diariamente Raramente
Semana Semana costume

Ler Jornais

Ler Revistas

Ver Televisao

Ouvir Radio

Usar Internet

Usar Biblioteca

Fazer Pesquisas

Fazer Cursos

Assistir palestras

Fazer Atividades Fisicas

Participar de Atividades
Culturais
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3 - Quantas horas por semana, em média, vocé teve  disponivel para se dedicar aos
estudos durante o primeiro semestre do curso? (Exc etuando-se as tutorias)

a. () mais de oito

b. ()6a8

c. ()3a5

d. ( )umaaduas

e. ( ) nenhuma, apenas assisto as aulas com o tutor

4 - Durante o primeiro semestre do curso, quantas horas por semana, em média, vocé
se dedicou aos seus trabalhos como professora? (tem po de aulas + planejamentos +
correcdo/ analises das atividades)

a. () mais de oito horas por semana

b. () 6 a8 horas por semana

c. ()3 ab5 horas por semana

d. ( ) uma a duas horas por semana

e. () nenhuma, apenas participo das tutorias

5 - Que tipo de atividades vocé realiza nos moment  os de folga?

a. () Dedico a minha familia (cozinho, passeio, vejo TV, vou a missa/culto etc.)

b. () Participo de atividades na comunidade (feiras, celebracoes, festas, ensaios de
coral, etc.)

c. () Dedico a leituras e atividades que possam me servir nos estudos/trabalho

d. () Vou para sitio e/ou casa de parentes

e. () N&o tenho tido tempo de lazer

6 - Classifique os itens abaixo de acordo com a ex periéncia vivenciada por vocé ao
cursar o Modulo |, utilizando-se dos seguintes crit érios:
(1) Pequena (2)Média (3)Gran de

) Dificuldade para permanecer na AFOR durante a 12 Semana Presencial

) Dificuldade de locomocéo por falta de recursos financeiros

) Dificuldade com habito de estudo

) Disponibilidade de tempo para estudar

) Dificuldade de compreenséo dos textos

) Compreenséo da escola em relacdo & minha participagédo no curso

) Apoio da familia

) Dificuldade em formar grupos de estudo

) Nivel de exigéncia do Curso VEREDAS

) CondicGes favoraveis para estudar

) Contribuicdo das atividades coletivas no sentido de sanar minhas davidas

) Preocupagéo com o resultados das avaliagbes

) Dificuldades financeiras para com o Curso VEREDAS (viagens, xerox etc)

) Possibilidade de ressarcimento, ao governo, dos custos do curso em caso de
desisténcia

0. ( ) Possibilidade de ndo conseguir concluir o curso

S3TATTS@Toa0 T

(
(
(
(
(
(
(
(
(
(
(
(
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(

Cite outros problemas:

S O 0T
—~~ A~~~
N— N
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7 - Marque a alternativa que corresponde a contrib  uicdo do curso para o seu
crescimento pessoal e/ou profissional, no que se re  fere aos aspectos citados:

MUI MEDIO POUCO

@)

Elevacdo da minha auto-estima

Valorizagéo do meu trabalho

A qualidade de minhas aulas

Inovacdo da minha prética pedagdgica

Na minha participacdo em grupos de trabalho

Na minha participacdo nas decisdes da
escola

Na minha atitude com a familia

Na maneira de agir com meus alunos

~ I~ ~ N~~~}
e et et i et el e e e o,
—~ I~ ~ N~~~}
~— N~ NN NN~
—~ I~ ~ ||~~~}
~— N~ NN NN~

Na minha relagdo com parentes, amigos e
vizinhos

No (re)planejamento  das  atividades
escolares

—~
N
~
~
—~
~

8 - Como foi o seu desempenho no primeiro semestre do curso?
a. () Estudei e aprendi todos os componentes curriculares
b. () Estudei tudo, mas s aprendi alguns componentes
c. () N&o estudei o suficiente no primeiro semestre

9 - O que mais me influencia na preferéncia por um componente curricular é:
a. () A orientagao do tutor
b. () O meu proprio interesse
c. () A necessidade do conhecimento sobre o componente curricular na escola
d. () Aleitura facil e clareza do texto no Guia de Estudo
e

( ) A discusséo dos assuntos com comentérios atuais

10 - Os resultados das minhas avaliagcdes no primei  ro semestre expressam:
( ) A minha real aprendizagem dos conteudos estudados

( ) © meu nervosismo e dificuldade de entender o que se pede na prova

( ) A necessidade de me dedicar mais aos estudos

( ) Outro

coop

11 - Avalie as Atividades do Modulo |, de acordo ¢ om os critérios abaixo:

Atividades Muito Bom Bom Regular

Atividades Presenciais

Atividades Coletivas

Pratica Pedagdgica Orientada

Atividades Culturais

Material Didatico

Apresentacao de video

12 - Ao terminar o curso VEREDAS pretendo:

( ) Fazer o mestrado

() Fazer curso de especializagao e/ou aperfeicoamento
( ) Fazer outro curso de graduacéo

( ) Nao estudar mais

apow

13- Quanto tempo de experiéncia no magistério voc € tem?

14 - De quais os cursos de aperfeicoamento pedagdég ico vocé ja participou?
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15- Cite dois motivos que o levou a cursar o VERE  DAS?

16 - Cite dois pontos POSITIVOS e dois NEGATIVOS e m relagdo a implementagéo do
Curso VEREDAS?

17 - Cite duas mudancas, em ordem de importancia, que considera significativa na
sua pratica, em sala de aula?

18- Que componente curricular, do primeiro semest re, contribuiu de forma mais
significativa para a inovacdo de sua pratica em sal  a de aula? Justifique a sua resposta.

19- Cite o componente do primeiro semestre, que v océ mais gostou de estudar:
Justifiqgue a sua resposta.

20- Cite o componente gue vocé menos _ gostou de estudar: Justifiqgue a sua
resposta.

21 - O que vocé sugere para tornar o Curso VEREDAS  mais eficaz?
Obs.: Deseja fazer algum outro comentario? Qual?
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ANEXO 2 - Questionario aplicado no ano de 2007.

Ail]

Universidade Federal de Juiz de Fora
Programa de Po6s-Graduacdo em Educacao

Caro(a) professor(a),

E com carinho e respeito que venho solicitar sua colaboracio na minha pesquisa do
mestrado em educacdo, do Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da Universidade
Federal de Juiz de Fora, sob a orientacédo da Prof? Dr2 Maria da Assunc¢éo Calderano.

Esta pesquisa tem como objetivo identificar quais aspectos do Projeto Veredas que
apresentaram uma relevancia em sua vivéncia profissional, passados um ano e meio da
concluséo do curso.

Para tanto, conto com a sua colaboragéo, no sentido de responder as questdes em
anexo. Sua sinceridade ira nos auxiliar na compreensao do que se passa com 0s professores
apos cursarem o Veredas.

Os sujeitos participantes desta pesquisa sdo 0os mesmos professores-cursistas do
Pdlo 8, que foram sorteados para participar da pesquisa que realizei sobre o VEREDAS em
2003, momento em que estavam no primeiro ano do curso. Por isso, venho novamente
solicitar a sua contribuicdo para dar prosseguimento a esse importante trabalho através do
gual, espero trazer contribuicbes que possam servir de apoio a novas politicas de formacéao
de professores, buscando compreender aspectos relacionados a criacao, implementacédo e
avaliacdo dessa experiéncia.

Para maior tranquilidade, ressalto que sera garantido o anonimato de sua identidade e
o sigilo do que julgar necesséario. As analises finais dos questionarios serdo divulgadas
guando da disponibilidade da Disserta¢@o ao publico em geral.

Por isso, é de suma importancia para o sucesso desta pesquisa que vocé responda a
todas as questdes.

Desde j& agradeco sua colaboracao e espero que essa pesquisa contribua com novas
politicas de formacé&o de professores.

Cordialmente,

Nilce Mazarello Mendes Cerqueira
Mestranda PPGE/UFJF

Contatos:

Rua Gomes Barbosa, 94 — centro
CEP.: 36570-000 Vigosa— MG
Tel.: (31)8717-8663 / (31) 3891-0891
E-mail: nilcemendes@bol.com.br
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QUESTIONARIO

| EXPERIENCIA NA VIDA DOCENTE

1 - Em que tipo_ de instituicdo vocé concluiu o magistério do ensin 0 médio?
a. () Publica (municipal ou estadual ou federal)
b. ( ) Particular
c. () Parte na publica e parte na particular
d. ( ) Outra. Especificar:

2 — Em que cidade/estado  concluiu o curso de magistério do ensino médio?
Estado:
3 — Em que ano concluiu__ o curso de magistério do ensino médio?

4 — Em que ano comecou _ a trabalhar de forma remunerada?
5 — Que cargo/funcdo desempenhava?
6 — Em que ano voceé iniciou sua carreira como docen ___te ?

7 — Considerando seu tempo na carreira docente __, seu maior contato foi com escolas:
a. () Publicas urbanas
b. ( ) Pdblicas rurais

() Particulares

() Filantropicas

() Outra. Especificar:

®ao0

8 — Como vocé classifica a localidade da escola em gue vocé atuou durante a
realizacdo do VEREDAS?
a. ( ) Centro da cidade

b. ( ) Bairro
c. ( )Zonarural
d. ( ) Distrito

9 — Em relagcdo a seu trabalho atual, complete 0 qua dro abaixo, usando 0s numeros
correspondentes que estéo na tabela de opgdes:

Turno Tipo de escola Localidade da escola Cargo/funcao que desempenha

Manha

Tarde

Noite

Tabela de Opcbes

Tipo de escola Localidade da escola Qargo/funcdo qu e desempenha
1 - estadual 1 — urbana/central 1 — professora
2 - municipal 2 — bairro/periferia 2 —eventual
3 - particular 3 —rural 3 — bibliotecéria
4 - cooperativa 4 — distrito 4 — coordenadora
5 - filantrépica 5 — vice-diretora
6 — diretora
7 — outros
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10 — Cite o principal motivo
médio:

@~oooow

) Outro Especificar:

11 — O que fez com que vocé continuasse trabalhando

gue a levou a optar pela carreira do magistério do

() O custo-beneficio do curso

() Arealizagao profissional/vocagéo
() O status social que o0 curso proporcionava
() Realizacdo pessoal /sonho/gosto
(
(
(

) O mercado de trabalho disponivel
) A falta de opcédo — ndo tinha outra escolha

ensino

opcéao que julgar mais significativa

@roooow
NN NN NN N

) Outro Especificar:

12 — Qual o principal motivo

) O aspecto financeiro
) A comodidade que proporciona

) A estabilidade/segurancga da profisséo
) O gosto pela profissao
) Pelo crescimento profissional
) Pela auséncia de outra opcao

na area educacional? Marque a

que o levou a se inscrever no Projeto VEREDAS?

a. () Pelatipo de modalidade do CursoVeredas (a distancia e em servico)
b. ( ) Pela possibilidade de conciliar o curso com outras atividades (trabalho/estudo/

familia)

oo

conhecimentos

0]

perder o emprego

SQ ™

13 — Considerando seu trabalho atual, identifique a

seguintes atividades:

() Para investimento na melhoria do meu plano de carreira
. () Pela necessidade de atualizacao profissional: melhoria da prética, ampliar

. () Pela necessidade de atender as novas exigéncias do mercado de trabalho e ndo

() Pelo incentivo/influéncia ou apoio de terceiros (familiares/colegas e amigos)
() Pararealizacdo pessoal (auto-estima, realizac&o, sonho,...)
. () Outro fator. Especifique:

frequéncia correspondente as

Atividades

ANTES DO VEREDAS

APOS O VEREDAS

POUCO

FREQUENTE

SEMPRE

POUCO

FREQUENTE

SEMPRE

Participacdo em atividades de
capacitacéo - Atualizacao:
estudos, pesquisa, cursos,...

Atuacdo nos fendmenos de grupo
— Postura em decisdes, reunides,
participacao,...

Atuacdo nas atividades ligadas a

pratica pedagogica: aulas,
planejamento, avaliacao,
inovacao,...

Relacdo com a comunidade
escolar - Relacionamento
interpessoal

Formagdo da personalidade -
Personalidade: respeito,

autonomia, afetividade, iniciativa,
auto-estima,...

Recebimento de estimulos
externos — Apoio:  afetivos,
financeiro, material,...
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14 - Dentre as alternativas abaixo, identifique a o __pcdo gue melhor representa a
realidade do seu trabalho ANTES e APOS o VEREDAS:
ANTES DO VEREDAS APOS O VEREDAS
RARAS | NAO | RARAS _ NAO
NAO | SIM NAO | SIM
VEZES SEI | VEZES SEI

Acatar as ordens sem questionar

Usar os planos dos meus colegas nas minhas
aulas

Assumir meus erros

Comprometer apenas com o que é de minha
responsabilidade

Cumprir prazos estipulados pela escola

Discutir meus planos com a coordenagédo

Dividir anseios, medos com meus colegas

Incentivar meus colegas a inovarem

Interferir em tudo que posso colaborar

Investir em novas estratégias de ensino

Manter bom relacionamento com alunos

Manter materiais escolares organizados

Participar das decis6es da escola

Realizar meu trabalho de forma prazerosa

Ter condi¢bes ideais para meu trabalho

Ter seguranca no que ensino

Trocar planos ou materiais com colegas

Restringir minha atuacéo na escola ao que fago
em minha sala de aula

15 - Considerando seu tempo de experiéncia profissi

() Dedicado(a)

() Ansioso(a)/ preocupado (a)
() Tranquilo(a)

() Nervoso(a)/estressado(a)
() Indiferente

() Motivador(a)/perseverante
() Outra:

@~oooow

onal, que caracteristica vocé
apontaria como sendo seu perfil marcante ___ na carreira no magistério ?

16 - Vocé pensa em atuar na area docente até se apo __sentar ?

() Ainda néo sei

() Definitivamente n&o

() Provavelmente ndo

() Provavelmente sim

() Definitivamente sim

() Somente se as coisas melhorarem
(

@~oooow
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| ATUACAO NO CURSO VEREDAS

17 - Quantas horas por semana, em média, vocé conse guiu se dedicar aos estudos do
VEREDAS? (Excetuando-se os momentos em que esteve em conta  to com o tutor)

() mais de 8 horas por semana
) 6 a 8 horas por semana
) 3 a 5 horas por semana

a.
b. (
c. (
d. ( ) 1a2horas por semana
e. (

) nenhuma, cumpria o horario de encontros previstos pelo Veredas

18 - Durante o curso, quantas horas por semana, em média, vocé se dedicou aos seus
trabalhos da escola ? (Excetuando-se o tempo das aulas)

a. () mais de 8 horas por semana
b. ( )6 a8 horas por semana

c. () 3abhoras por semana

d. ( )1a2horas por semana

e. () nenhuma

19 - Identifique com que frequéncia vocé utilizou a s estratégias de comunicacéo

oferecidas pelo Projeto:

NUNCA | FREQUENTE | SEMPRE

Plantao coletivo com o tutor

Plantado individual com o tutor

Estudo com colegas de curso

Uso do 0800 para tirar dividas com tutor de referéncia

Uso de telefone para casa/trabalho do tutor/a

Uso da internet

20 — Avalie as Atividades do VEREDAS, conforme ata bela abaixo:

Atividades

REGULAR | BOM | OTIMO | NAO SEI DIZER

Atividades Presenciais — Semanas Presenciais

Atividades Coeltivas — Sdbados letivos

Atividades Coletivas — estudos em grupo

Pratica Pedagégica Orientada — PPO

Atividades Culturais

Livro Didatico

Textos de Referéncia

Apresentacao de video

Meios de comunicacao (0800, site, recados,...)

Avaliacdo mensal — CAU's

Avaliagdo Semestral

Trabalho do(a) tutor(a)

Atividades relacionadas a monografia

Atividades relacionadas ao memorial

Atividades relacionadas ao projeto interdisciplinar

21 - Ao longo do curso, 0s cursistas gqueixaram muit o0 da dificuldade de conciliar

trabalho/estudo. No seu ponto de vista, sua escola:

() Fez além do esperado para Ihe ajudar

~PpoooTw
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() Proporcionou o que estava a seu alcance para lhe ajudar
() Fez apenas o que era ‘obrigada’ a prover
() Nao facilitou em nada a sua participacao no curso

() Deu toda a oportunidade para vocé pedir, falar, sugerir,....
() Né&o foi capaz de ajudéa-la durante o curso




22 - O que mais influenciou vocé na preferéncia por
() A orientacdo dada pelo tutor

() O meu proprio interesse

() A necessidade do conhecimento sobre o componente curricular na escola
() Aleitura facil e clareza do texto no Guia de Estudo
(
(

~PoooTw

algum componente curricular:

) A discussado dos assuntos e o tipo de comentarios apresentados
) A necessidade de estuda-lo para compreender o que eu tinha na pratica

23 - Como foi o0 seu desempenho no Curso VEREDAS?

coowpw

24 - Os resultados das suas avaliacoes

. () Estudei e tive bom desempenho em todos os componentes curriculares.
() Estudei, mas aprendi parcialmente os componentes curriculares.

() Estudei mas meu desempenho ficou apenas na média

() Nao estudei o suficiente durante o curso mas, consegui aprovacao.

() Nao sei dizer

no VEREDAS expressam:

NAO SEI
DIZER

COM

NAO | SIM CERTEZA

A minha real aprendizagem dos conteudos estudados

O meu nervosismo e dificuldade de entender o que
se pede na prova.

A necessidade de me dedicar mais aos estudos.

Contribuicéo dos colegas nos grupos de estudos.

Uma mistura do que sei com o que preciso trabalhar

Meu interesse nos estudos e reorganizacao das
minhas atividades

Cansaco, nervosismo, falta de tempo para relaxar.

Que devo confiar mais na minha capacidade

Meu real esforco em muitas horas de estudo

25 — Classifique os itens abaixo de acordo com o gr
vocé ao cursar o VEREDAS , utilizando-se das seguin

(1) nenhuma dificuldade

au de dificuldade enfrentado por
tes alternativas:

(2) Indiferente ( 3) muita dificuldade

No que se
refere a
situacdes
especificas
(pessoais
elou
familiares)

) Permanecer na AFOR durante as Semanas Presenciais

) Locomover da cidade de origem para o local do encontro

) Obter apoio da familia

) Ter recursos financeiros para continuar o Curso VEREDAS

) Escrever a monografia

) Deixar os filhos durante as semanas presenciais

) Conciliar estudo — trabalho — casa

) Organizar meu estudo ou tarefas do curso

) Ter acesso a materiais e/ou tecnologias (livros, revistas, computador,...)

Em relacao a
proposta do
curso

N R N R R R N e N N N e R R N e N N e e L)

) Obter apoio da escola em relagdo a minha participagédo no curso
) Obter apoio para implementacdo dos projetos interdisciplinares na minha escola
) Formar grupos de estudo

) Nivel de exigéncia do Curso VEREDAS

) Avaliac6es do VEREDAS

) Comunicacdo com o(a) tutor (a)

) Acesso a bibliotecas para pesquisar assuntos da monografia

) Obter apoio das SRE’s

) Acesso e uso da Internet

) Compreensao de certos componentes curriculares

) Estudar sem ter a explicacdo de um professor por perto
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26 — Nas atividades coletivas mensais, previa-se 0 planejamento preliminar das aulas a
serem desenvolvidas no més. Em que medida esse plan  ejamento levou em conta:

NUNCA | FREQUENTE | SEMPRE

A incorporacao dos conteudos apresentados nos Guias

A incorporacdo dos conteudos apresentados nas
Semanas Presenciais

A troca de experiéncias entre cursistas do Curso

A possibilidade de aplicacdo nas suas aulas

O que foi debatido nos encontros entre tutor e cursistas

As condicbes fisicas/materiais que dispunha a escola

27 — Como vocé considera as visitas de PPO realizad as pelos tutores nas salas de aula
de seus cursistas?

a. () achava desnecessarias

e. () eranecesséria porque aproximava meu tutor do meu universo de trabalho

f. () paramim era apenas mais uma avaliagdo de um curso superior

g. ( ) nao via objetividade nessas visitas, ndo trazia beneficios

h. ( ) importante por me fazer refletir sobre o que eu fazia nas minhas aulas

i. () eraoportuno para eu avaliar a minha prética a partir do olhar que vem de fora, no

caso, meu tutor

28 — Que sentimento (reacdo) vocé experimentou quan do o/a tutor/a estava em sua
sala? Indique a MAIS SIGNIFICATIVA :

) preocupacéao

) satisfacéo, honra té-lo em minha sala

) medo do que registrava na ficha

) receio de errar

) indiferenca — até esquecia sua presenca ali

(
(
(
(
(
() ansiedade
(
(
(
(

) angustia de estar sendo observada
) motivacdo

) desmotivagéo

) timidez geral

T TSe@meo0oTy

29 — Em relacdo a PPO vocé sentiu diferenca entre a s primeiras e as Ultimas PPO’s que
realizou? Entre as alternativas abaixo qual delas m  ais se aproxima da avaliacéo feita
por vocé?
a. ( ) percebia uma melhora, j& que as visitas contribuiam para eu refletir sobre meu
trabalho
b. ( ) percebia uma melhoria, mas as visitas nao influenciaram nisso
c. ( ) notei que as aulas para PPO melhoravam mas, as outras continuavam do mesmo

jeito

d. ( ) notei que continuavam da mesma forma mas, antes do curso eram ainda
melhores

e. ( ) notei que piorava porque as exigéncias da PPO atrapalhavam o meu jeito de
lecionar

-

() notei que piorava, mas as visitas nao tiveram influéncia nisso
() notei que pioravam porque a presenca do/a tutor/a ndo me deixava a vontade

Q
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30 - Com que frequéncia seu/a tutor/a __ fazia comentérios relacionados a:

NUNCA | FREQUENTE | SEMPRE

Material utilizado em sua aula

Adaptacdo do conteldo a realidade dos seus alunos

Participacdo efetiva dos alunos nas suas aulas

Sua postura quanto a duvidas de seus alunos

Linguagem utilizada por vocé em sala de aula

Atividade de avaliacdo desenvolvida por vocé na aula

Conteldos trabalhados por vocé em sala

Sua postura na manutencéo da disciplina dos alunos

Organizacdo espacial da sala, incluindo limpeza,
localizacdo das carteiras, luminosidade,...

31 — Meu/minha tutor/a foi para mim. Marque a mais__representativa_:

) Fundamental

) Um(a) amigo(a)

) Estimulador(a)

) Profissional

) Indiferente

) Desestimulador(a)

) Distante, por vezes ausente

@~oooow
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32 - Muitos cursistas encontraram dificuldades para

elaborarem suas monografias . Na

sua opinido, qual seria 0 MOTIVO PRINCIPAL _ dessa dificuldade?

() falta de orientacdo adequada dos tutores
) falta de acesso a bibliografia necessaria
) falta de interesse no assunto escolhido
) falta de habito de leitura de textos cientificos
) falta de hébito de escrever textos cientificos

le~0a0op

33
) a pior atividade que desempenhei no curso

) uma obrigacg&o para concluir o curso

) um desafio que precisei superar

) uma experiéncia rica para novas descobertas
) um estimulo & melhoria de minha propria prét
) Outro:

R SRl
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() auséncia de colaboracdo no ambiente familiar e/ou escolar
. () tempo insuficiente para obter a orientacdo necessaria
O que representa para vocé a monografia _ do VEREDAS?
(
(
(
(
(
(
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| IMPACTOS DO VEREDAS NA ATUAGAO PROFISSIONAL

34 - Que reflex&o vocé faz sobre a sua pratica APOS

ter concluido o Veredas?

Atitudes

Nao é bem
assim

Em parte
sim

Com
certeza

Penso que necessito complementar as leituras que
iniciei no Veredas

Que o curso me instrumentalizou para criar novas
estratégias de ensino

Que agora estou mais informada sobre a minha area
de atuacéo

Hoje tenho mais clareza da importancia do meu papel
na sociedade

Estou mais interessada por cursos de capacitagdo na
minha area

Hoje tenho condi¢cBes de participar de novos cursos a
distancia

Estou mais interessada pelo cotidiano escolar e pelas
manifestac¢des culturais

Estou mais critica em relagdo as questdes sociais,
politicas e educacionais

Consigo refletir mais sobre meu papel como
profissional da educacédo

35 — Pensando na realizagdo do VEREDAS, marque a al

nivel de contribuicdo do curso no que se refere a:

ternativa que corresponde ao

Aspectos/Contribuicéo

Nao sei
dizer

Nenhuma | Pouca

Grande

Elevacado da sua auto-estima

Valorizacdo do seu trabalho

Melhoria da qualidade de suas aulas

Inovacdo da sua pratica pedagdgica

Planejamento de suas atividades escolares

Participacdo em grupos de trabalho

Tomada de decisfes da escola

Estimulo a auto-capacitacdo continua

Compreensdao da realidade social em que atua

Compreensdo de politicas educacionais

Respeito a diversidade dos alunos da escola

Aproximacao com a familia dos alunos

Participacdo no Projeto Politico Pedagdgico da escola

Sua atitude com sua familia

Sua atitude com seus alunos

Sua atuacao em ambiente extra-escolar

Sobre ascensao profissional
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36 - Sua participacdo no Veredas interferiu na maneira como vocé

NAO By
Ny NAO INTERFERIU
Atividades DISZ'E'R INTERFERIU| POUCO

INTERFERIU
MUITO

Relaciona com os gestores de sua
escola

Elabora estratégias de ensino

Avalia seus alunos

Articula teoria e pratica em relacéo a
realidade dos seus alunos

Discute as dificuldades da préatica da
sala de aula com outros professores

Lida com as questbes mais delicadas
(género, religido, raca,...)

Interage com as dificuldades
apresentadas pelos alunos

Apresenta suas discordancias e
davidas em relacdo as praticas de seus
colegas

Discute as dificuldades de sua pratica
com coordenadores e/ou colegas

37 - Sua experiéncia no VEREDAS alertou-o sobre a n  ecessidade de vocé permitir que

seu aluno:

) Respeitar ainda mais as diferencas de seus alunos

) Melhorar sua postura frente a turma

) Propor melhores estratégias de ensino para seus alunos
) Avaliar seus alunos de forma mais justa

) Interagir mais com seus alunos

~Pooop
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) Propor atividades que desenvolvam a auto-estima e a iniciativa de seus alunos

38 - Algumas dificuldades por vezes surgem em nossa vida profissional. Leia as
alternativas abaixo e veja se, APOS O VEREDAS, vocé sentiu ou ndo_a dificuldade

indicada. Caso tenha sentido, apresente o grau de d ificuldade encontrada:

Possiveis dificuldades E\?g Pouca

Média | Muita

Aceitar as orientacdes da minha supervisora/ coordenadora pedagdégica

Aplicar as melhores estratégias de avaliacao

Expor meus problemas/dificuldades em reunido ou atividades de grupo

Expor minhas idéias no grupo

Fazer planejamento das minhas atividades de docéncia

Identificar as teorias estudadas que posso recorrer para ajudar na minha
pratica

Organizar meus horarios de estudo/pesquisas

Pedir ajuda de colegas/coordenacédo da minha escola

Preparar/organizar atividades extra-classe (feiras, dancas, ...)

Realizar pesquisas sobre assunto que preciso

Relacionar a teoria do curso com a pratica vivenciada

Relacionar abertamente com meus alunos

Relacionar com os demais colegas de trabalho

Relacionar com os gestores de minha rede de ensino

Respeitar as individualidades dos alunos

Tomar decisdes quanto a indisciplina dos alunos
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39 - Cite duas mudancas, em ordem de importancia, g ue considera significativa na sua
pratica, em sala de aula?

(1°)

(2%)

40 - Vocé participou de algum curso de aperfeicoame nto apos_o Veredas?
a.( )Sim
b.( ) Nao

41 - Cite o componente do curso que vocé mais gosto __u de estudar:

Por qué?

42 - Cite o componente do curso que vocé menos gost __ ou de estudar:

Por qué?

43 — Indigue a op¢do que melhor representam suas ex  pectativas, apés ter concluido o
VEREDAS?
a. () Pretendo apenas continuar lecionando
b. ( ) Pretendo continuar lecionando e realizar novas atividades na &rea educacional
c. () Pretendo lecionar até que surgem outro emprego para eu deixar 0 ramo
educacional
d. () Continuarei trabalhando na area educacional mas, atuando em outra atividade
remunerada
) Pretendo lecionar e me aperfeicoar com cursos de pds-graduacao
) Estou me preparando para aposentar em breve
) Outra:

Q"o
NN N

44 — Responda: O Veredas foi para mim: “
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PERFIL DO PROFESSOR-CURSISTA

45 — Responda as questdes abaixo, conforme seu perf il.

45.1 Sexo: ( ) Masculino ( ) Feminino

45.2 Data de nascimento: / /

45.3 Cidade de origem: Estado:
45.4 Cidade onde reside: Estado:
45.5 Tempo em que reside nessa cidade: anos

45.6 Tipo do local onde reside: () zonarural ( ) zona urbana

45.7 Tem filhos? ( ) néo () sim Quantos:
45.8 Quantas pessoas moram com VOCE? Desses, quantos sao seus
dependentes?

46 - Em se tratando da remuneracdo profissional, in  dique a sua renda mensal liquida
recebida em cada turno de trabalho:

Manha Tarde Noite

Valor em Reais
47 - Qual das alternativas que melhor representa su  a situagcao hoje?

() Sou o/a principal responsavel pelo proprio sustento e de minha familia
() Sou responséavel apenas por meu proprio sustento

() Contribuo em parte com o sustento da minha familia
(
(

) N&o sou o Unico responsavel por meu préprio sustento
) Outra situacdo. Especifique:

cooow

48 - Indique quantos _ desses recursos abaixo vocé tem acesso com facilid ade:
Televisdo
Telefone fixo
Telefone celular
Computador
Acesso a internet
Video
DVD

@~oooow

49 - Normalmente , que tipo de atividades vocé realiza quando ndo es _ta estudando ou
trabalhando ?

QUASE COM

Atividades NUNCA | FREQUENCIA

SEMPRE

Leio noticias na midia impressa — jornais, revistas

Assisto a naoticiarios pela televisao

Leio material ligado a minha profissédo

Leio livros/revistas sobre diferentes temas

Assisto a programas de entretenimento na TV

Escuto noticias e programas, via radio

Acompanho noticias via internet

Uso internet para estudo/pesquisa

Uso internet para entretenimento

Assisto a programas educativos pela TV

Vou a cinema ou teatro

Ouco masicas

Uso a biblioteca para leituras/pesquisas

Participo de cursos/ palestras da area educacional

Faco atividades fisicas

Participo de atividades culturais

Dedico a minha familia

Dedico a meus cuidados pessoais

Participo de atividades na comunidade

Dedico a momentos de espiritualidade
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50 - Ap6s concluido o VEREDAS, quais das atividades abai  xo vocé tem conseguido
realizar com mais frequéncia? Coloque em ordem dei  mportancia.

) Atividades relacionadas a busca de conhecimento profissional

) Lazer/entretenimento

) Dedicacao a atividades voltadas para a familia

) Dedicacao a atividades culturais/festivas

) Atividades que me proporcione um conhecimento e vivéncia de mundo

) Outra. Especificar:

~PQo0 T
e Y Y N T
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Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas



http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1

Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo



http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_37/multidisciplinar/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_37/multidisciplinar/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_37/multidisciplinar/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_37/multidisciplinar/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_37/multidisciplinar/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1

