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“E toda a humana docéncia
para inventar-se um oficio
OU MOrre sem exercicio

ou se perde na
experiéncia...”

(Cecilia Meireles)
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Resumo

O presente trabalho tem por objetivo principal analisar a relagio existente entre
construgdo do saber docente e formagio docente tomando como pano de fundo o programa de
capacitagio docente realizado na rede Municipal de Jundiai, buscando compreender como 0s
programas de capacitagdo em servigo determinam mudangas no fazer docente em sala de aula.
Para isso, realizei um trabatho de campo, no curso de capacitagdo da Rede Municipal de
Jundiai, na qual trabalho como docente, partindo das questSes enunciadas na conclusdo de um
trabalho monografico que realizei na mesma rede para a conclus3o de meu curso de pedagogia.
Associado ao trabalho de campo, trabathei com depoimentos, registros de comentarios,
solicitagdes escritas de avaliacdo do programa, entrevistas, analise de materiais e documentos
(ver inventario no anexo). Os dados coletados interpretados & luz da bibliografia, revelaram que
existe um descompasso entre a proposta de criagio dos cursos de capacitagdo e o que estes sdo
realmente no seu desenvolvimento. O saber docente aplicado em sala de aula ¢ resuitado de
toda uma vida no sentido social e formativo; a capacitagio transforma apenas as técnicas, mas
ndo alcanga os saberes docentes. Nio se trata apenas de instituir cursos de capacitacdo. Formar
professores transcende este conceito, ha que se garantir que o professor perceba a importancia e
anseie por esta mudanga na sua pratica. Esta pesquisa contribui langando questdes aos
formuladores de cursos de capacitagio para que busquem novos caminhos ao implantar tais
cursos ¢ para os professores, alertando para que estes precisam exigir o direito de escrever sua
histéria com suas préprias méios.

Abstract

The present paper has for main goal to analyze the relation between the
construction of the educational knowledge and educational formation taking as basis the
program of educational training accomplished in Jundiai Municipal educational system,
trying to comprehend how the training programs in service determine changes in the do
prelecter in class room. Thus, I accomplished a fieldwork, in the training course of the
Municipal educational system of Jundiai, in which I work as a teacher, starting with the
statements m the conclusion of a monograph that | accomplished at the same educational
system for my pedagogy course completion. In association with the fieldwork, T worked
with depositions, comment records, written solicitations of the program evaluation,
interviews, materials and documents analysis (see register attached). The collected data
interpreted through the bibliography, revealed that there is an unsteadiness between the
proposai of the training courses creation and what they really are in their development. The
educational knowledge applied in the classroom, is the result of an entire life in the social
and formative senses; the training transforms only the techniques, but it does not reach the
educational knowledge. Tt does not mean setting up training courses only. Forming teachers
transcends this concept, it is necessary to guarantee that the teacher realizes the importance
and craves for this change in his/her practice. This research contributes by launching
questions to the formulators of the training courses so that they look for new ways when
establishing these courses, and for the teachers alerting them that they should demand the
right to write their history with their own hands.
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Introducio

O trabalho docente tem especificidade propria que envolve um saber particular a
essa profissdo, o saber docente. Trabathar dentro da sala de aula exige um conjunto de
saberes que sdo proprios dos professores. Esses saberes sio constituidos ao longo de sua
vida profissional ¢ pessoal. Porém, algumas politicas publicas, utilizando-se do conceito de
qualidade, promovem programas para formagio continuada dos professores, as chamadas
capacitagbes que, na maioria das vezes, ignora a exigéncia da constituigio de um corpo de
saberes especificos da profissdo e acabam transformando a formacio docente numa questio

meramente técnica e linear,

Nesse sentido, tais programas podem assumir dois caminhos que se opem: de um
lado, podem se constituir em favorecedores da autonomia e profissionalizagio e assim
ampliar o saber pedagégico, aperfeigoando a atividade pedagdgica; e de outro lado, podem
acentuar a subordinacio docente a um numero de exigéncias e metas alheias ao seu
trabalho, transformando-se num eficaz recurso de controle sobre os meios de trabalho do

professor, interferindo em seu processo reflexivo de forma negativa,

A 1déia que orienta esta dissertagio ¢ compreender como se constréi o professor, ou
seja, os fatores que interferem na formagio da identidade docente e os efeitos dessa
capacitagdo como reorganizadora da pratica e dos saberes docentes, evidenciando as
influéncias positivas ou negativas na constituicdo do modo de ser docente e dos saberes
empregados por este. Para tanto, tomo minha experiéneia de vida como foco de andlise e o
contexto no qual me insiro. Ndo pretendo falar aqui do que o professor deveria ser, fazer e
saber; meu olhar esta voltado para a compreensio do que nds fazemos ¢ sabemos para

depois propor sugestdes aos programas de formacio.

Os objetivos, 0 modo como se implementa e até a maneira como se denomina um
programa de formag@o denunciam os diferentes pontos de vista que o amparam. Cada
terminologia utilizada traz consigo um conjunto de sentidos que, de certa maneira, acabam

nos ajudando a definir o proprio sentido global do programa.



Se definirmos um curso como “curso de formagdo de professores”, estamos
intrinsecamente conceituando-o. Madalena Freire' possui uma maneira singular de definir
0s cursos para professores em exercicio, com a qual concordo. Se 0 nomeio como curso de
capacitagdo, remeto-me a idéia de elaborar um curso como meio de ensinar conceitos e
ideologias que os professores sfio incapazes de aprender de outra forma. Ao usar
freinamento, conota-se a idéia de estimulo-resposta, como uma maneira de treinar o
pensamento, mas pensamento ndo se treina, se transforma, pensamento nfo pode ser
treinado de forma linear. E reciclagem coloca para o curso a fungio de juntar um todo que
ndo serve mais € reaproveitéd-lo, transformando em algo util; lixo se recicla, gente ndo.

Quando um programa de formagfio continuada nasce, agrega-se a ele uma
nomeacfo; por isso acredito que ao fazermos isso estamos deixando transparecer a
concepglio, o viés dessa formacgdo. Nio precisamos de analises tdo profundas para
comprovar; basta irmos ao diciondrio e verificarmos que a palavra capacitar em um sentido

de ensinar a fazer algo que ndo se sabe de acordo com uma idéia que se tenha do fazer.

acgundo o dicionano Aurclio, capacitar vem dehimido como: “tornar-se capaz; habihitar-se,
convencer-se; persuadir-se”.

Treinamento € um conceito que nos leva a pensar em Paviov e sua experiéncia de
condicionamento, como acontece com os desportistas que passam por treinamento, ou seja,
repetem seguidas vezes o mesmo movimento, 0 mesmo jogo até estarem preparados para
atuar corretamente na competigdo. O trabalho do professor nfo se repete sob as mesmas
condicdes ao longo dos dias. No dicionario Aurélio, o termo treinar vem definido como:
“tornar apto para determinada tarefa ou atividade; adestrar; exercitar-se para jogos
desportivos ou para outros fins”.

Reciclar € um termo mais interessante, no dictonario € ele que se refere a formagio
continuada dos professores: “alteragio de ciclagem; atualizacfio pedagogica, cultural, etc.,
para alcancar melhores resultados; reaproveitamento de certos materiais”. Assumir a
concepelo de reciclagem ¢ admitir que todos os professores sdo um “lixo” comum, que ndo

pode mais ser usado, mas pode ser separado e reciclado. O professor constitui-se, assim, na

' Madalena Freire, Teatro Polytheama, Jundiai, Xl Seminario da Educac3o, comunicacio pessoal,
outubro de 2002,
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soma linear de conhecimentos e experiéncias que podem ser agregadas e desagregadas de
maneira simples.

Neste trabatho, prefiro assumir a concepgiio de formaciio no sentido de soma, de
reajuste dos antigos conhecimentos e experiéncias aos novos, uma constituicio de
mentalidade, de caréter préprios do ser docente, compartilhando da defini¢do do Dicionario
Houaiss (2001):

© ...2)maneira como uma pessoa é criada; tudo que lhe molda o
carater, a personalidade; criagfio, origem, educagdo. 3) conjunto
de conhecimentos especificos a um determinado campo de
atividade pratica ou intelectual. 4) conjunto dos cursos
concluidos e graus obtidos por uma pessoa.” (p.1372)
Assim sendo deixo claro ao meu leitor que referir-me-ei & capacitacio todas as
Vezes que usar a voz oficial da Rede Municipal de Jundiai, pois ¢ assim que a nomeiam e
concebem, porém, ao tecer criticas e consideragbes minhas sobre o processo prefiro usar a

palavra “formacgdo”.

Entendo que pensar em formagdo docente inicial ou continuada & pensar na
confec¢@o de uma grande colcha de retathos, em que se unem os retalhos um a um, e cada
novo retalho tem sua histéria, o seu porqué. Cada retalho tem que combinar com as cores e
com o tamanho daqueles que ja estdo colocados. Penso que nio se pode admitir a formagio
docente como algo pronto, que tem inicio em si mesmo, nem posso crer que se trata tio
somente de oferecer ao docente algo que ele ndo sabe, ou ainda de proporcionar-lhe
técnicas. No limite, ¢ at¢ desfazer a colcha e compé-la novamente em um novo arranjo dos
retathos. Nas palavras de Larrosa (1999, p.52):

“..na formagdo ndo se define antecipadamente o
resultado. A idéia de formagio nfo entende teleologicamente, em
funcdo de seu fim, em termos do estado final que seria sua
culminagdio. O processo da formacdo estd pensado, melhor
dizendo, como uma aventura. E uma aventura ¢, Justamente, uma
viagem nfio planejada e nfio tragada antecipadamente, uma

viagem aberta em que pode acontecer qualquer coisa, e na qual
ndo s¢ sabe onde se vai chegar, nem mesmo se vai chegar a

algum lugar...”
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Foi na expeniéncia de tornar-me professora da rede municipal de Jundiai e ter de
freqiientar um programa de capacitagio’, que percebi que a maioria dos professores
esperam que essa capacitacdo funcione como um fornecedor de receituario. Tal situacdo
levou-me a procurar um caminho que me fizesse compreender melhor como essa
capacitagdo pode ser relevante ou nfio para a minha profissionalizagio, constitui¢io e

transformacdo do saber docente.

Inserida nesse programa, surgiram algumas questdes que suscitaram uma discussio
com respeito aos contetdos desse modelo de qualificacdo profissional em servigo. Tais
questdes foram pesquisadas e discutidas num trabalho monografico para a conclusdo do
meu curso de graduacgio em pedagogia, mas observei que nem todas as questdes levantadas
foram amplamente discutidas. A capacitacio tomava uma dimensdo indeterminada no meu
trabalho e incomodava perceber que nesse espago ndo se refletia sobre o trabalho docente,
sobre o ser professor, e isso levou-me a buscar novas indagagdes que resultam no presente

trabalho.

O ponto de partida desta investigacfo tem duas premissas que envolvem 0s cursos
de capacitag@o continuada. A primeira apresenta um curso de formac#o instrumentalizador,
que visa preparar o docente para exercitar técnicas e metodologias de ensino. A segunda ¢
um curso de formacfio capaz de contribuir para o exercicio da autonomia, da reflexdo, e
construgdo de um corpo tedrico da profissiio docente que apéie o trabalho em sala de aula.
Essas duas concepgbes ou premissas foram analisadas no primeiro trabalho monografico
(Marquesim, 2000), porém me remeteram a questdes sobre articulagio das mesmas. Um
modelo de “capacitagio” pode assumir-se na segunda premissa ao colocar-se no discurso,

mas na pratica estruturar-se como um curso instrumentalizador?

Cabe questionar como teoria e pratica sdo entendidas nesse contexto. Sio pdlos
distintos que ndo se tocam? De acordo com Sacristdn (1995), a teoria se entrelaca na
pratica, uma possibilita a compreensio da outra, o que nfo podemos ¢ entendé-las numa
relacdo de linearidade. A pratica do professor no cotidiano é resultado de uma experiéncia
de vida somada a um conjunto de referenciais tedricos que a sustentam, independentemente

deste ter consciéncia dela ou nfio. A teoria é a forma de refletir sobre a pratica de modo

® Tenho em minha carga horaria de trabalho duas horas destinadas & capacitagao continuada,
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sistematizado e assim elaborar novas dimensoes para esta pratica. O professor ndio é um
téonico que se limita a aplicar corretamente um conjunto de diretivas, mas um profissional

que se interroga sobre o sentido e a pertinéncia de todas as decisGes em matéria educativa.

O pensamento pragmatico ndo ¢ inferior ao tedrico e refletir sobre a pratica significa
a capacidade de avaliar as conseqiéncias da acdo ¢ desenvolver alternativas. Carr e
Kemmis (1988) acrescentam que a relacfio entre campo tedrico e o préatico nio é de molde,
que a teoria implica deducfo ou reflexdo sobre a pratica; trata-se de conseguir que a feoria
informe ¢ transforme a pratica, ao informar e transformar as formas como se experimenta e
se entende a pratica antes do irracional para o racional, da ignoréncia ¢ do habito para o

conhecimento e para a reflexio.

O trabalho aqui realizado objetivou construir um olhar sobre os programas de
formacdo de professores, sobre meu trabalho como professora e as politicas que
influenciam a educagdo, de forma a permitir que se compreenda como nos, professores,
somos transformados por essas capacitacdes, e em que sentido isso interfere na nossa
pratica em sala de aula, procurando apreender qual a relevéncia que € dada pelas politicas

ptblicas em educacio para a organizagio dessas capacitagdes e ou formagdes.

A base dada pela minha monografia (Marquesim, 2000), Jjuntei novas contribui¢des
teoricas e dados coletados nos cadernos de campo, feitos durante o curso de capacitagio em
2001, os encontros na escola, bem como o registro do meu trabalho docente e algumas
entrevistas realizadas para esta pesquisa’. De posse do material, procurei elaborar uma linha
do tempo com os principais fatos desde o inicio da minha carreira docente até a presente
data desta dissertagio. Seguindo esta linha, busquei autores e reflexdes para auxiliar-me na
compreensdo dos fatos e na busca de conclusdes especificas e gerals que pudessem
contribuir para a melhoria do meu processo de qualificagdo profissional na 4area da

educacio.

O trabatho se compde em seis capitulos e anexos. No primeiro capitulo, resgatei os
caminhos que percorri para construir este trabalho na tentativa de registrar um percurso
peculiar de uma professora na busca da compreensio dos processos que a atingem

diariamente na sua profissio, e apresentei a Rede Municipal de Jundiai, na qual foi

® Consultar o inventario de dados em anexo.
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realizado o trabalho de campo da pesquisa, suas especificidades ¢ modo de organizacio. Na
seqiiéneia, senti necessidade de resgatar historicamente a profissdo docente e os saberes que
foram se agregando a ela ao longo do tempo. No terceiro capitulo, discuto a formagio
docente, os programas de capacitagdo ja implantados na Rede Municipal de Jundiai e
questiono a institucionalizagio deste modo de formagdo. No capitulo seguinte, volto a
analise para os momentos de formagfio chamados de ndo institucionalizados, como os
professores se valem dos mais diferentes espagos para criar seus momentos de partilha e
formagéio. No quinto capitulo, falo sobre as identidades docentes, como se constroem e
quais suas caracteristicas, a0 mesmo tempo em que tento esbogar ¢ compreender minha
propria identidade docente. Finalmente, procuro unir as perguntas ¢ as analises feitas nos
capitulos anteriores dando o formato de conclusiio e apresentando sugestdes aos que,
futuramente, resolverem se dedicar a pensar a formacéo docente.

Nos anexos, podem ser encontrados: inventario do material coletado em campo e
exemplos de: material utilizado pela Secretaria Municipal de Educagiio para propaganda,
dos questionarios respondidos pelos professores para esta pesquisa e também as infimeras
avaliagBes solicitadas pelos proprios programas oficiais, copia das tabelas de maior
relevincia contidas no meu trabalho de TCC, e entrevistas feitas para este trabalho e

também as feitas anteriormente.
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Capitulo I: Os caminhos percorridos

Os caminhos percorridos para se chegar a um objetivo, muitas vezes, sio mais
importantes que o proprio objetivo alcancado. B o caso deste trabalho. As informacoes
coletadas no percurso, a analise destas e o contexto no qual se insere o trabalho formam um
conjunto coeso, que podem ou ndo ser interpretados do modo como revelei nesta
disserta¢do, porém, certamente, demonstram a importincia de estudos dentro de contextos
desta natureza.

A ponta da linha na qual se iniciou esta pesquisa cruza-se com a linha da minha
construgio docente, da minha formagfo enquanto profissional da educacio. Quando
comecel meu curso de graduagfio em pedagogia na Universidade Estadual de Campinas,
buscava, entre outras coisas, entender profundamente o que significava ser professor. Com
as leituras e discussoes feitas durante as aulas, acabei levantando muitas questdes para as
quais encontrei poucas respostas.

Por volta do meio do curso de pedagogia, iniciei minha carreira como professora
efetiva, pois até entdo havia trabalhado como professora eventual, cobrindo faltas de outros
professores. Ao iniciar efetivamente minha carreira docente, trouxe algumas questdes que
me incomodavam no cotidiano na escola sobre o contexto de formag3o na faculdade. Foram
essas questdes que deram origem ao meu trabalho de conclusdo de curso (TCC).

No TCC estudei a capacitagiio continuada dos professores da Rede Municipal de
Jundiai, procurando entender se a capacitagdo continuada promovia a autonomia destes,
proporcionando-lhes seguranga e compreensdo sobre seu trabalho ou se contribuia para a
dominagdo do professor perpetuando a ideologia e os interesses da Rede que o oferecia.
Qutro aspecto importante do trabalho foi apreender qual era o papel dos professores nesses
encontros de capacitagdo e como estes compreendiam o programa de capacitagiio na sua
profissdo.

Ao concluir o trabalho, alguns pontos me incomodaram bastante. Primeiro, a
maioria dos professores ndo conseguia definir o programa de capacitago ¢ expressar sua
relevancia na sua vida profissional. Os professores tinham o curso como horério obrigatorio
© costumavam usar a expressdo: “com tanta coisa para fazer na escola, nds aqui perdendo

tempo™.
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Incomodada com esse dado, elaborei meu projeto de pesquisa para o mestrado
buscando entender a partir do meu trabalho, do meu ser profissional, como se constroem as
identidades docentes € qual o papel real dos programas de capacitagiio continuada nesse
Processo.

Buscar uma metodologia para este estudo, foi um desafio. Para analisar essas
questdes, sendo professora participante dos cursos, € a0 mesmo tempo manter um
distanciamento para olhar os dados, estranhando-os, foi sindénimo de percorrer um caminho
movedigo, no qual ora imergia profundamente nestes ¢ acabava me prendendo a eles, ora
nem sequer me aproximava por medo de perder o controle. Encontrar um equilibrio nessa
situagdo foi fundamental para o bom andamento do trabalho e algumas estratégias me
auxiliaram nesse sentido.

Tudo teve inicio com uma nova leitura do TCC e das obras mais utilizadas na sua
redaglio, seguida de um novo levantamento bibliografico para a selecio de novas obras e
autores para apoiar minhas reflexdes. Paralelamente, comecei a fazer anotagbes em
situacOes diferentes, nos cadernos de campo. Foram escolhidos para serem analisados: os
momentos de capacitagio nos cursos institucionalizados; situagdes de atuacio em sala de
aula, encontros de preparo das aulas e de trabatho pedagogico; e horas estudo na escola.

Tragarei um perfil rapido da rede municipal de Jundiai a fim de esclarecer como
funciona a educagéo infantil e basica do municipio. Desta forma, esclarecerei o motivo da
escolha destes espacos dentro do trabalho e ndo outros.

A rede municipal de Jundiai conta hoje com 121 unidades de ensino, entre escolas
Municipais de Educacio Infantil, creches, escolas Municipais de Fnsino Fundamental e
entidades assistenciais como: Associagio Terapéutica de Estimulagio Auditiva e
Linguagem (ATEAL), AMARATI — Associagdo de Educagio Terapéutica, Instituto LUIZ
BRAILLE de apoio a deficientes visuais ¢ BEM-TE-VI — Centro de Atendimento a
Sindrome de Down. Totalizando aproximadamente 975 classes’ e ainda um Centro

Supletivo de ensino fundamental (1° a 8° séries) e ensino médio (Complexo Argos).

A estrutura funcional da Educagfo Jundiaiense obedece 4 seguinte escala por ordem

hierarquica de poder: o Secretario da Educag8o, Professor Oswaldo José Fernandes, que é

* Dados quantitativos extraidos do documento oficial do municipio denominado Plenaria 2003 entregue
aos professores no primeiro dia de trabatho de 2003.
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assessorado por um Grupo de 11 assessoras pedagdgicas que cumprem a funcdo do antigo
supervisor de Ensino Estadual; as assessoras tém contato direto com os diretores (um por
unidade, exceto o grupo de escolas denominadas integradas, que, por se constituirem em
funcionamento parcial, nas quais apenas algumas classes estio ativas, foram unificadas em
grupos e para cada grupo desse ¢ designada uma diretora); Coordenadores pedagégicos, um
para duas ou trés unidades, incluindo as entidades. Abaixo dos coordenadores e diretores
estdo os professores, merendeiras, pajens, serventes e todos os funcionarios que fazem parte
do quadro de apoio da escola. Também existem, em termos de Secretaria Municipal de
Educag8o, os cargos de Assessora de Alimentaciio e Nutrigo, Diretora Geral de Educacfio

Infantil e Diretora Geral de Ensino Fundamental entre outras.

Todo o corpo de funcionarios recebe Capacitagdo e formagdo continuas e integradas
a carga horaria de trabalho do funcionario. No caso do professor, sua carga horaria de
trabatho ¢ composta por trinta horas semanais sendo vinte e cinco horas dentro da sala de
aula e cinco horas de trabalho extra-classe. Destas cinco horas, trés se dividem em: uma
hora denominada “hora de estudo’ e duas horas denominadas de “hora atividade’ cumpridas
todas as quartas-feiras no horario contrario ao horario de trabalho docente em sala de aula;
as duas horas restantes sdo destinadas & capacitagio docente obrigatéria, ¢ quando ndo

frequientadas implicam demissdo por justa causa.

Na escola, em geral, as reunides de quarta-feira acabam destinadas ao recebimento
de recados, tomada de decisdes sobres questdes e problemas pontuais da unidade, como por
exemplo, decidir o que fazer no dia das mies e demais atividades rotineiras. O tempo
destinado a0 estudo ¢ atividade pedagégica em si, no geral, fica prejudicado, sendo raros os
momentos de utilizagio real do tempo para a fungio a que se destina. As duas horas de

capacitagdo sdo preenchidas por cursos previamente designados pela secretaria.

Em 20 de agosto de 1999, foi inaugurado o “Centro Municipal de Capacitacio
Permanente do Pessoal do Magistério Professor Paulo Freire”, um prédio dotado dos mais
avangados recursos tecnol6gicos como: controle de fregiiéncia digitalizado, TVs, videos,
canal a cabo, uma rede de TV educativa (TVE de J undiai), retroprojetores, ar condicionado,

anfiteatro, cozinha industrial (utilizada na capacitagdo do pessoal da merenda), video
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presente, acesso & internet, entre outros. Esse local destinou-se a todos os cursos de

formagfio e capacitagio de professores do municipio.

Para cumprir a referida jornada de trabalho, o professor do ensino fundamental da
rede municipal recebe um piso de R$ 1069,06 e mais R$ 100,00 de gratificagfo, de acordo

com a imprensa oficial do Municipio de 17 de janeiro de 2003.

Em 2002, teve inicio um curso de pos-graduagfo, resultado de convénio entre a
Prefeitura Mumicipal, a Universidade Auténoma de Madri e a Faculdade Latino Americana
de Ciéncias Sociais (FLLACSO), sede académica da Argentina. Foram disponibilizadas 100
vagas, das quais 30 foram preenchidas com os profissionais com cargos de confianga® como
¢ o caso das assessoras pedagogicas, ¢ as outras 70 vagas foram preenchidas por
professores que passaram por uma avaliacio escrita para selecdo dos interessados. O curso
¢ gratuito para os professores, sendo estes responsaveis apenas por adquirir quaisquer
materiais exigidos ao longo do mesmo. Seu formato seguiu os moldes do curso que ja vinha
sendo ministrado ha cinco anos na Argentina, com a duragio de dezesseis meses (de margo
de 2002 a agosto de 2003) perfazendo um total de 360 horas/aula, sendo 200 presenciais e
160 de estudos orientados. Para obtencéio da certificacfio, foi necessario freqiiéncia de 75%
nas aulas presenciais, a realizagio de seis trabalhos denominados Papers e a entrega de uma
monografia final.

O curso, denominado Construtivismo e Educaciio, teve como objetivos:
proporcionar aos professores instrumentos tedricos e metodoldgicos para repensar €
melhorar os processos de ensino e aprendizagem; possibilitar aos professores o desenho de
novas propostas didaticas que favoregam a compreensdo da atividade significativa do
aluno;, aprender a manejar informagOes de investigacdo basica e aplicada de carater
internacional voltada para a Educacfo; facilitar a criagio de novas propostas curriculares
que possam ser levadas a pratica, de forma realista, de acordo com diferentes contextos

sociais e culturals; cooperar no processo de melhona da qualidade da educagio, tendo como

® Os funcionarios que ocupam carge de confianca sio escothidos, em geral, pelo proprio Secretario da
Educacdo ou por seus assessores diretos, para desempenhar fungBes consideradas de muita
responsabilidade.
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foco a qualidade da produgdo desenvolvida na sala de aula e ainda estabelecer um
intercdmbio de experiéncias educativas entre Brasil, Argentina e Espanha®.

Além do curso de pos-graduago, no final do ano de 2002, a Prefeitura Municipal
iniciou em convénio com a Universidade Estadual de Sao Paulo para realizacdo de um
curso de formagdo de professores para os que ainda ndio possuiam nivel universitario. O
curso termina em 2004, tendo duragfio de dois anos. Para tal curso, ndo houve selecdo,
todos os professores inscritos puderam freqiienta-lo uma vaga. Seguindo os moldes da
experiéncia realizada com os professores da rede estadual, o curso seguiu o formato de
tutorias, com aulas presenciais diarias (no perfodo noturno) e em alguns sabados no més.
Em janeiro de 2003, a Secretaria Municipal de Educagiio rompeu o convénio com a USP ¢
fez um acordo com a Pontificia Universidade Catolica de Sio Paulo (PUC) para dar
continuidade ao mesmo.

Na rede municipal de Jundiai, o professor deve seguir a proposta construtivista e
organizar o seu trabalho em um planejamento anual de curso e planos bimestrais de ensino,
tais planos bimestrais siio desmembrados em rotinas semanais de trabalho nas quais

descrevem-se as atividades diarias a serem ministradas em sala.

O acompanhamento periédico dos avancos do grupo de alunos ¢é exigido
mensalmente através de fichas diagnosticas e através de um dossié no qual se registram os
avangos dos alunos. Os resultados alcangados com cada classe tém que ser documentados ¢

passam pela anélise da assessoria pedagégica constantemente.

Cada unidade de ensino organiza seu Plano de Desenvolvimento da Unidade (PDU),
no qual esta descrito todo o planejamento da escola para aquele ano de trabatho, agendados
todos os passeios, descritos todos os projetos realizados tanto pelos professores em sala de
aula como os que serfio comuns a toda a unidade, contando também com uma descricéo do
bairro e da clientela recebida. Além de programar-se para atender & clientela descrita no
PDU, a unidade também deve prever como pretende participar dos projetos pedagdgicos
criados pela secretaria, cuja participagiio é obrigatéria a todas as unidades, como: Familia
val & escola, quando se suspende a aula para as criangas e abre-se a escola para um dia de

atividades programadas para os pais, com o objetivo de levar a familia a executar na escola

® Objetivos transcritos do foider do Curso entregue aos alunos na aula inaugural,
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todas as atividades que os filhos realizavam no cotidiano escolar; Hora do Conto em que
coloca a crianga, em contato com o mundo da literatura por meio da historia contada e do
jogo simbolico, tem por finalidade desenvolver o gosto € o hébito da leitura; Self-Service,
que consiste em criar condigdes para que o aluno possa servir-se da merenda escolar com

autonomia; entre outros.

No total, a Rede Municipal criou 32 projetos que envolvem a educagdo, porém estio
em vigéncia atualmente 26”. Apenas a partir de janeiro de 2002, quando ocorreu a
preocupagdo, por parte da Secretaria Municipal de Educaggo, de realizar um registro escrito
sobre 0 percurso da educagiio e suas transformagdes na Cidade, incluindo a descricio

detalhada de todos os projetos.

A rede conta também com cursos opcionais de formagdo docente para o professor
interessado em ampliar seus conhecimentos, podendo este freqiientar esses cursos em que
sdo trabalhados contetidos preestabelecidos, ligados ou ndo a pratica docente de sala; ou
para enriquecimento do conhecimento pessoal como é o caso do curso de matematica e
politica. Cursos de capacitago na area de musica, danga, artes visuais e informatica
destinam-se aos professores ¢ funciondrios que desejarem se aperfeigoar nesses aspectos.

Tais cursos também sdo estruturados em turmas, com duas horas semanais de trabatho.

Jundiai conta em 2003 com 2100 profissionais trabalhando na 4rea da educaciio. Sdo
360 professores na educagdio infantil, 589 no ensino fundamental de 1° a 4° séries, 26
professores no ensino fundamental de 5° a 8° séries, 50 professores trabalhando com
recreagdo, 16 professores atuando nas entidades, 49 professores trabathando com educagfio
de jovens e adultos, 20 professores eventuais. Existem 104 professores que atuam na
funcdo de assessor pedagodgico, coordenador e projetos especiais. Ao todo, sdo 96 diretores
e 740 funcionarios do pessoal técnico administrativo. Em toda rede, apenas 162
professores, dos efetivos, ndo possuem curso superior. O professor com nivel universitario
recebe um adicional de 10% no saldrio, diferente de todos os outros profissionais do
Municipio inclusive os que trabalham com educagiio como diretores e professores de

inglés, que recebem adicional de 40%. Os professores, exercendo a fungdo de

" Dado numérico extraido do site: www.jundiai.sp.gov.br
® Dado retirade do Jornal de Cidade de Jundiai publicado em 03/08/03
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coordenadores pedagdgicos e assessores, recebem respectivamente gratificagdes de
R$880,00 e R$1320,00.

Neste cenario se construiu este trabalho e diante desse optel por separar todo o
material coletado em segdes separadas por categorias: material de propaganda, material
didatico, registros em caderno de campo, documentagdo, registros de momentos vividos.
Estes ultimos subdividi em momentos de: sala de aula, capacitagio, escola e fala oficial.
Cada montante de material foi analisado e discutido a luz de categorias de analises
estabelecidas a partir da bibliografia. Essa organizagio possibilitou que ao mesmo tempo
¢m que tentava compreender um ambiente do qual fazia parte, debrugava-me sobre meu
proprio trabatho tentando encontrar as influéncias desse ambiente neste ¢ o inverso.
Portanto trabalhei com momentos de formagfio chamados oficiais, as capacitagBes e
momentos coletivos de formagio, que muitas vezes eram constrastantes.

No momento de sala de aula, tento compreender as transformacdes que soffi ao
longo do meu percurso profissional, e para isso, tracei minha novela de formag#o buscando
entender quando e onde optei por ser professora e como percorri os caminhos que me
levaram 2 concretizagdo dessa decisdo. Ainda no intuito de clarear esta novela de formacéo
elaborei uma linha do tempo da minha propria vida e registrei nela os principais fatos que
de forma direta ou indireta me levaram até a profissdo. Também busquei olhar atentamente
para o meu trabalho, os problemas e dificuldades que encontrava, os sucessos que obtive.

A medida que o projeto se encaminhou ¢ as questdes fervithavam, senti necessidade
de trazer outros colegas para a discussdo a fim de apreender como os meus colegas
professores sentiam o processo e os problemas de que tratava no trabalho. Assim, nasceram
0s capitulos que se referem 4 escola e 4 capacitagio.

Ao chamar as vozes de outros professores, procurei implicitamente chamar suas
identidades e, por esse motivo, pedi que cada um deles encontrasse um termo que se
relacionasse a sua identidade, para que ao trazé-los para a redagfio do texto, identificasse-0s
através do vocabulo por eles escolhido por isso ao longo do texto meu leitor encontrara as
falas dos professores assinadas com o substantivo professora acrescido de um vocabulo por
ela escolhido que pode ou ndo ser um adjetivo. As vozes dos professores vieram através do
registro das discussbes em caderno de campo, de questionarios de avaliagfio e conversas

informais.
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No capitulo que chamo meu trabalho e a escola onde trabalho como parceiros,
discuto as questdes registradas nas horas de estudo, as reunides, os momentos de partitha,
toda a construgdo que fizemos dentro do grupo de professores da unidade. Ao passo que no
capitulo da capacitagdo também ougo as contribui¢des dos colegas, porém tudo se passa no
ambiente formal de formac8o, no horario destinado pela propria secretaria para a
capacita¢io docente. Em cada capitulo, discuto um momento de trabalho de campo, o que
considero uma etapa do processo. Meu intuito foi trabalhar com os elementos formativos
presentes no meu cotidiano.

Tratei de separar a fala oficial para buscar compreender até que ponto o professor é
afetado pelas politicas oficials e o que estas politicas (Municipais, Estaduais ¢ Federais)
estdo entendendo por ‘capacitagdo’ docente. Os professores esperam o qué, com esses
cursos? E os orgdos oficiais como entendem esses projetos?

Destinei um capitulo, no final do percurso, para a discussio das identidades
docentes, quando entrelago a minha novela de formagio aos dados discutidos nos demais
capitulos, na tentativa de entender como as identidades docentes se constroem e como a
formagio pode influenciar esta construgio. E, na conclusdo, retomo as questdes analisadas
ao longo dos capitulos, unindo-as na tentativa de enunciar respostas.

As vozes dos outros professores foram trazidas para o texto em trechos
considerados importantes para analise, porém algumas delas constardo na sua totalidade do
acervo de anexos. As falas oficiais foram trazidas através de materiais de propaganda,
entrevistas realizadas para o TCC ¢ especialmente para este trabalho, por documentos ¢
materiais didaticos utilizados nos cursos. Ao final do texto inventariei toda documentacgio
recolhida ao longo da pesquisa objetivando facilitar ao leitor a visdo geral dos dados
coletados ao longo do trabalho, em seguida acrescento como anexo copia dos documentos
mais relevantes e ou exemplos de alguns dados coletados. Optei também, para facilitar a
leitura, diferenciar citagio de autores das cita¢des de dados coletados no trabatho de campo,
assim as citagOes estdo centralizadas e os dados estfio alinhados a esquerda.

Cada momento foi separado porque, no meu entender, cada um deles constitui uma
faceta da identidade docente e de um modo particular atua sobre o processo de formacfio do
professor. Uma vez que ser professor nunca € um todo acabado, mas sim um todo em

constru¢do ¢ em mutacfio. O professor transforma-se a cada aula e cada momento de sua
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profissio e da sua vida. E dessa identidade que falo neste trabalho, sdo estas transformacdes
que pretendo elucidar e compreender parcialmente, no intuito de clarear os caminhos para
novas idéias para momentos de formagfo de professores.

Ao final do texto toda documentagfio recolhida ao longo da pesquisa objetivando
facilitar ao leitor a visio geral dos dados coletados ao longo do trabalho, em seguida
acrescentel como anexo as copias dos documentos mais relevantes e ou exemplos de alguns
dados coletados. Optei também, para facilitar a leitura, por diferenciar a citacdo de autores
das citagdes de dados coletados no trabalho de campo, assim as citagdes de autores estio
centralizadas e as citagdes que compreendem dados coletados estiio alinhadas a esquerda.

Esta organizagiio do material coletado permitiu a analise dos dados buscando centrar
o olhar na formacdio do professor e suas identidades, construindo uma relagdo entre
formagéo individual € coletiva. Por se tratar de um trabalho que tem como especificidade
construir um olhar sobre a formagfio de professores, por meio da analise e reflexiio de uma
professora com auxilio das suas experiéncias cotidianas, este trabalho pode parecer distante
dos padrdes acad6emicos, porém trabatho com formacio no momento em que ela acontece

e que de fato ndo permite muita rigidez textual ou padronizagso.
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Capitulo II : A invencio da escola e a profissio docente

A lustoria da constituigdo da “profissio professor”, as circunstincias que cercam o
aparecimento das instituigGes de ensino, o modo como se organizou e se organiza a escola e
a maneira como a profissio docente se construiu ao longo do tempo séo resultados de uma

trajetonia historica, discusso inicial deste trabatho.

O homem ¢ um ser social e, portanto, caracteriza-se principalmente pelas etapas de
aprendizagem que vive com o auxilio do outro. No convivio social, 0 homem aprende a ser
homem, atraves da observagio e imitagio, a este processo deu-se 0 nome de educacio. Para
Luckesi (1992, p.30):

“A educacio € um tipico “que fazer” humano, ou seja, um tipo
de atividade que se caracteriza fundamentalmente por uma
preocupagdo, por uma finalidade a ser atingida. A educaciio
dentro da sociedade nfio se manifesta com um fim em si mesma,

mas sim como um instrumento de manutengio ou transformacdo
social.”

Educagdo escolar refere-se 4 educagio enquanto processo determinado por
objetivos especificos, com curriculo definido que se processa na escola, a instituigdo

responsavel pelo carater pedagogico da educacio.

Na Europa, a escola assumiu a educagfo das criangas transformando-as € dando-lhes
novas diretrizes. At€ o século XV, a educagio nfio se diferenciava do saber fazer, mas com
a instaurago da €tica protestante de trabalho, efetivagio de normas e regras para um adulto
civilizado, o desenvolvimento de uma concepgdo de infincia e o ajustamento de um
comjunto de procedimentos e de técnicas para controlar e corrigir os individuos, ocorre uma
mudanga, elabora-se uma “nova concepgio de educagio”. Como resultado desse Processo,
no século XV, a escola torna-se um investimento essencial para a perspectiva de futuro das
criangas, mantendo-se sob o controle da Igreja até a metade do século XVIII, na maioria
dos paises europeus e a partir do fim desse século e inicio do século XIX, este controle

passa para o Estado’.

® Para maior aprofundamento ler Manacorda (1995), Otaiza Romanelli (1 987)
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Varela (1992) levanta cinco fatores que permitem o aparecimento da chamada
escola nacional na modernidade: a definig8o de um estatuto da infancia, a emergéncia de
espago destinado a educagio das criangas, o aparecimento de um corpo de especialistas da
infancia dotados de tecnologias especificas e de “claborados cdigos tedricos™, a destruicio
de outros modos de educagdo ¢ a institucionalizagdo propriamente dita da escola com a

obrigatoriedade legal decretada pelos poderes publicos.

Juhia (2001) diz que ¢ no século XVI que se vé a criagfio de um espago escolar com
prédio, mobilidrios e materiais especificos, fundamentados nos modelos anteriores de
educagfo. Para ele, na histéria da escola, distinguem-se dois momentos. A primeira fase,
que vai até a segunda metade do século XVII, quando a lgreja controla as instituigdes
educacionats, inclusive as escolas. Nessa fase o professor cumpre fungdes como cantar nas
missas, fazer servi¢os comunitarios €, a menos importante, a funcio docente. Apenas por
volta do século XV, com ascensio da burguesia, ¢ que se fez necessario retomar da
igreja o controle sobre o ensino. O Estado assume a escola e os professores tém suas
fungdes delimitadas na escola passando a relagio professor — aluno a fundar-se na

auntoridade.

Hamilton (2001) complementa a discussdio dizendo que a escolarizacio moderna
emergiu da escolarizagfio antiga, porém, seus ancestrais nfio eram institucionais. Nesse
periodo, a escola possui duplo sentido, a0 mesmo tempo em que reproduzia a ordem social
atestando a condi¢do do individuo, era um meio de contestagio da ordem, permitindo a

ascensio social.

Para Novoa (1995a), ao transformar-se num aparelho do Estado, a escola assume
caracteristicas que se mantiveram, como por exemplo: divisiio por classes separadas por
idade, controle do tempo, curriculo. O professor tornou-se subordinado ao Estado e um
profissional, o que atraiu muitos individuos para a profissio. Mesmo substituindo
professores leigos e religiosos por professores laicos, continuava-se vinculando a idéia de
Igreja e religido a figura do professor, este ainda era considerado clérigo leigo. Na Europa,
do final do século XVIIi, pde-se em questdo o que era ser um bom professor. Embora tenha
ocorrido a substituigio de um corpo docente religioso, sob o controle da igreja, por um

corpo laico, as antigas motivacdes, as normas e valores persistem e o modelo de docente



permanecen muito proximo do de padre. A fungiio docente desenvolveu-se de forma nio
especializada e quem se ocupava do ensino tinha-o como ocupagéo secundaria.

Os Jesuitas e oratorianos foram os que definiram um corpo de saberes e de savoir-
faire juntamente com um conjunto de normas e valores proprios da atividade docente. A
elaboragdo do corpo de saberes e de savoir-faire foi freqilentemente realizado no exterior
do grupo dos docentes, na medida em que a hierarquia na profisso se fez pela posse de um
saber geral e ndo especifico ou pedagégico. Na sua origem, a profissio docente aderiu a um
conjunto de normas religiosas e estas foram sendo parcialmente substituidas ao longo do
tempo. O comportamento ético da profissdo ¢ determinado primeiro pela Igreja depois pelo
Estado.

O trabalho docente intensificou-se 4 medida que se aperfeicoaram os instrumentos e
tecnicas pedagdgicas. O professor passou a servir & ideologia do Estado mesmo que a
difundindo através de seu proprio discurso.

A cniagio das escolas Normais, na Europa, datam do século XIX e nesse periodo o
ingresso da mulher na profissio contribuiu para a desvalorizagdo profissional. Devido a ma
remuneragéo, o professor nio encontrava um lugar na sociedade, nio alcanga as classes
privilegiadas, porém ndo pertence as classes populares. A mulher enxergava no magistério
um meio para contribuir e ampliar a renda familiar ou, em outros casos, como uma
oportunidade para se livrar dos casamentos indesejados. No final do século XIX,
desenvolveram-se os sistemas educacionais em toda a Europa e, nas décadas de 30 e 40
desse mesmo século, a profissdo docente passou a ser encarada como recurso para a
melhoria de vida e prestigio social. A escola passa a formar seus agentes como ja acontecia
na Igreja e no exéreito, além de seleciona-los agora pode inculcar-lthes seus principios. A
docéncia constitui-se num dos primeiros dominios em que a mulher obteve os mesmos

privilégios que os homens.

No final do século XIX, assistimos ao desenvolvimento de grandes sistemas
educacionais, nos paises industrializados, a educagio representa a possibilidade de melhoria
do status profissional. Aos poucos, a a¢fio educativa se torna individualizada e os métodos
véo se modificando, gerando a didatica e técnicas de ensino. A escolarizacio tem o objetivo
de formar adultos que desempenhem fungdes de acordo com a nova sociedade em vias de

industrializagéo.
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Assim, o processo de escolarizagfo organizou-se em duas fungdes distintas, a do
mestre que era ensinar € a do aluno que era aprender, construindo-se uma relagio de
autonidade dos mestres “sobre” os alunos, introduziu-s¢ um regime disciplinar,
organizaram-se ciasses com idades definidas, instauraram-se procedimentos hierdrquicos de
controle do tempo ¢ da atividade dos alunos, implantaram-se curriculos escolares somados
a um sistema de progressdo dos estudantes. O principal objetivo desse periodo da
escolarizagdio era garantir a perpetuagdo da ideologia politica e a conformagio dos
cidadfios.

Com a Segunda Guerra Mundial, a escola viveu duas fases distintas. A primeira
caiu na descrenca popular, questionoi-se a soberania da escola e os beneficios da instrugdo
ocorrendo uma gueda generalizada do prestigio dos docentes. Porém, com o fim da puerra e
a entrada no século XX, a escola assume um carater emancipatorio tornando-se sindnimo
de progresso.

O processo de estatizagdo da escola modificou a maneira como se recrutavam os
professores, que passavam a ser selecionados pelo grau de submissio a disciplina do
Estado e, para isso, o Estado criou uma licenga ou uma permissdo obrigatéria para ensinar,
concedida por meio de exames ou concursos realizados apods os individuos preencherem
condi¢bes como habilitages literarias, idade e bom comportamento moral. Isso se
constituiu o primeiro suporte legal para a profissio e foi decisivo para a afirmacdo dos
docentes enquanto grupo profissional.

A partir desse periodo os professores viveram uma ambigiidade na sua profissio, de
acordo com Novoa (1995a). Como servidores do Estado estavam submetidos ao seu
controle ideolégico, em contrapartida, os professores tinham os meios necessarios a
produc¢io de um discurso proprio. A profissdo docente acaba sendo indissociavel da posicio
social que séus membros ocupavain € ndo se constituiu apenas numa resposta 4 necessidade
educacional, mas também diferentes necessidades sociais e politicas. Dessa forma, o
professor foi valotizado pelas técnicas e métodos de domesticacio, valendo-se da moral

adquirida na escola normal.
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A escola representava mobilidade social, os docentes passaram a ter o poder sobre
essa mobilidade e personificaram a esperanga da populagio de ascensdo social por meio da
escolarizacio.

Esse contexto exposto sintetiza o surgimento da escola e da figura do professor na
Europa. Mas, e no Brasil, como se deu esse desenvolvimento?

O Brasil foi “descoberto” em 1500 e a partir de 1530 passou a ser colonizado pelos
portugueses. Os colonizadores trouxeram a Companhia de Jesus e os Jesuitas foram
responsaveis pelo inicio da escolarizagdo brasileira. A escola Jesuitica era destinada 2
catequiza¢o de indigenas e era submissa ao poder da coroa portuguesa.

Villela (2000) apresenta que, no Brasil foram os Jesuitas que instituiram nosso
primeiro modelo educacional. Nesse primeiro momento, os especialistas eram formados
pela igreja através das ordens religiosas. A Companhia de Jesus, durante a colonizagdo,
assumiu o0 papel de converter os colonizados em catélicos e instituiu normas/regras para a
vida na colonia. A escola de primeiras letras foi um dos instrumentos de que langaram mao
os Jesuitas para alcancar seu objetivo mais importante: a difusfio e a conservaco da fé
catolica entre os senhores de engenho, colonos, negros, escravos e indios. Com os filhos
dos senhores, 0s jesuitas exerceram uma agfo mais efetiva que ultrapassou a escola
clementar e o ensinar a ler e escrever, desde o século XVI estruturam cursos de letras
humanas, filosofia e ciéncia, como também teologia e ciéncias sagradas destinados a
formag@o do humanista, teélogo e do filésofo. Em nivel médio, ensinam gramatica e latim a
meninos brancos ¢ mamelucos.

Os saberes extraidos do trabalho com as criangas, relacionados 3 manutencdo da
ordem ¢ da disciplina na sala de aula, os contetidos € os métodos formaram o que hoje
conhecemos por didatica. Qutra marca dos jesuitas na educagio brasileira foi o fato de que
mesmo no ensino das elites ignorou-se a revolucfo intelectual da Europa, assim como
estudos das ciéncias fisicas e naturais, técnicas ou arte.

Com a expulsdo dos Jesuitas em 1759, desestruturou-se o sistema educacional
brasileiro e sob a supervisio de Portugal, em 1772, implantou-se o sistema de aulas régias,
no qual professores leigos e mal pagos ministravam aulas de disciplinas isoladas. Os
professores que se sairam melhor foram os que haviam passado pelas escolas jesuitas e

repetiam sua experi€éncia na sala de aula. Porém, essas aulas régias ndo conseguiram
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abrangéncia acabando por se perder por falta de professores, ¢ pelos altos custos para os
interessados.

O século XIX foi marcado por inimeras mudangas politicas no Brasil. Em 1808, a
vinda da familia real, em 1822 a Independéncia, em 1870 a substitui¢io de méo de obra
escrava por trabalho assalariado dos colonos e a Guerra do Paraguai; em1888 a Aboli¢io da
escravatura ¢ 1889 a proclamagiio da Republica. Nesse periodo o governo passa a
preocupar-se com a educagiio das elites dirigentes ¢ a explos3o da Revolucdo Industrial; o
avanco do capitalismo e as transformagdes politicas ocorridas no mundo interferiram na
constituigdo da escolarizagio no Brasil. O ensino superior teve maior énfase nesse perfodo
reforgando o caréter elitista e aristocratico da educagfo institucionalizada brasileira. O ato
adicional & constituinte de 1834 definiu que o ensino superior deveria ficar a cargo da
Coroa e as provincias cuidariam do ensino elementar e secundario, ou seja, a educagio do
povo. Dessa forma ocorreu uma fragmentagfio no ensino, gerada por uma duahidade de
sistemas.

De 1823 a 1838 tentou-se implantar o método Lancaster, o ensino mutuo, um
fracasso. A idéia era imstruir o maior numero possivel de alunos com o0s menores gastos,
mas, na pratica, uma parcela muito pequena da populacio teve acesso a essas escolas
primérias. De acordo com Aranha (1989), um dos fatores que contribui para esse fracasso
foi a méa formacéo dos professores.

No inicio do século XIX, sob o reinado de D. Jodo VI, extinguiram-se os métodos
livres, alavancando um processo de normatizacio do ensino por parte do Estado e os
docentes se viram diante de um processo de laicizagio do ensino e subordinacdo a
autoridade do Estado. A Lei Geral do Ensino de 1827 efetivou essa intervencdo € o ato
adicional de 1834 responsabilizava as provincias pela formacfio dos seus quadros docentes.
As primeiras escolas normais no Brasil surgiram nas décadas de trinta e quarenta do século
XIX, vinculadas as provincias.

As escolas normais brasileiras apareceram num momento em que se busca a
igualdade do Brasil em relagfo & Europa por meio da educago. Acreditava-se que o Brasil
s0 atingiria 0s mais elevados niveis de “civilizagio™ através da instrugdo do povo. A escola

normal recebeu a incumbéncia de formar os homens aos quais caberia elevar o nivel
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intelectual e moral da populagio unificando padrdes culturais e de convivéncia social. A
primeira escola normal brasileira foi a de Niteréi.

A figura do professor, nesse periodo, representava um agente civilizador,
reproduzindo os conhecimentos determinados pelo Estado a fim de manter os estamentos
sociais. Para tanto, havia uma série de requisitos e exigéncias para aceitagdo do candidato
na escola pormal, entre eles: ser cidaddo brasileiro, maior de dezoito anos e ter boa conduta
moral atestada pelo juiz de paz do domicilio do candidato e, mais tarde, exigiu-se o aval do
padre. Esperava-se que os professores enquanto funciondrios do Estado difundissem a ética
moral.

No 1nicio do processo de constituigio da profissdo docente, enquanto atividade que
requer uma formagio propria, o conhecimento intelectual e as habilidades envolvidas no
exercicio da profissdo ndo sdo determinantes, revelando uma despreocupacio com a
formagdo do educando e com as especificidades do trabalho docente. A confirmacio disso
pode ser obtida através da anilise do curriculo das escolas normais, que eram iguais ao
curriculo da escola primaria com o acréscimo de uma pequena parte pedagogica, ou seja,
ndo havia a necessidade de pensar sobre a formagéo do professor. O curso na escola normal
ndo era seriado, o diretor ia aprovando os alunos & medida que os considerava prontos.

Ainda segundo Villela (2000), em 1868, 0s movimentos de inovagdo pedagogica na
Europa e Estados Unidos influenciaram o Brasil. Os temas educacionais foram postos em
discussdo e ocorreu uma mudanga no método alterando o fazer na sala de aula. O método
“Ligdo de Coisas” foi adotado exigindo novos materiais didaticos e uma nova organizacio
da dindmica escolar.

As reformas educacionais, no periodo imperial, procuraram arrojar o curriculo dos
cursos de formagdo de professores, chegando-se a pensar na necessidade de um €spaco
especifico para isso ocorrer. As mulheres viram no magistério a maneira de fugir de
casamentos forcados e ter uma profissio reconhecida ¢ a crescente feminizagdo do
magistério vai assumindo outros significados ao se cruzar com os discursos médico-
higienista e positivista ¢ as praticas outrora repressivas com relagdio & presenca da mulher
no magistério cederam lugar a idéias que ligavam a mulher a0 lar, a crianga e a regeneragio

social.
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Em 1853, a Reforma Couto Ferraz, no municipio da Corte, serviu como exemplo a
ser seguido por todas as provincias. Tal reforma valorizava muito mais 0s concursos que a
formagdo anterior do professor e deixava a cargo dos inspetores a formagio em servigo pela
obediéncia as normas estabelecidas freando a organizagio das escolas normais. Ainda no
imicto da sua institucionalizacio, a profissio docente se viu desprestigiada e com a
formagio relegada ao segundo plano, o interesse mator era voltado para o vigiar a profisséo
que propriamente preparar.

Somente em 1870, percebeu-se o inicio de movimentos corporativos de professores
reivindicando melhoria de estatuto, de carreira e luta por representagdes. Esse movimento
se aliou ao movimento abolicionista ¢ republicano. O século XIX foi um marco
fundamental na histéria da profissdo docente. Nesse século, vimos a cria¢@io de um estatuto
da profissio marcado por uma forma escolar moderna ¢ a criagio das escolas normais
responsaveis por definir os saberes e as formas de fazer dos futuros professores, garantiu a
adesdo ao projeto dominante e criou normas de funciomamento da profissdo. As
descontinuidades desse periodo marcaram a busca de uma identidade para a profisséo
docente. Com a Proclamagdo da Repiblica, investe-se na organizacdo de um sistema
escolar. Na Repablica, colocou-se em questio o modelo escolar herdado do Império,
extremamente elitista. _

Em 1934, a constitui¢o trouxe pela primeira vez a instituicio do ensino obrigatorto
e gratuito, atribuindo aos estados a competéncia por organizar e manter os sistemas de
ensino obedecendo as diretrizes da Unido. O ensino foi separado da Igreja, ficando
facultativo o ensino religioso nas escolas. Porém, em 1937, com o Estado Novo, o Estado
se desobrigou de manter e expandir a educacgio publica e determinou que 0s ricos financiem
a educacao dos pobres. De certa forma, o ensino permaneceu elitista, pois a elite passava do
ensimo primario para o colegial € acessava o superior, mas os alunos das camadas mais
baixas se resistissem a evasfo, passavam do ensino primario ao profissionalizante, ¢ a
formagéo do professor, o curso normal, estava entre os profissionalizantes.

O regime militar, de acordo com Gadotti (1993), implantou duas reformas, uma no
ensino superior em 1968 e outra no ensino basico em 1971, este Gltimo passou a chamar-se
ensino de primeiro e segundo graus. Tais reformas consagravam o cardter tecmicista e

burocratico da educag@io publica brasileira, assim como oprimia as manifestagdes de
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estudantes e professores. Depois de 1985, teve inicio uma fase de transigio que desvelou
um pais com um sistema educacional atrasado em relagdo ao restante do mundo.

A constituicio de 1988 estabeleceu a educagio como direito de todos, dever do
Estado ¢ da familia, considerando a igualdade de condigdes, dando um primeiro passo rumo
a reorganizacio do sistema educacional brasileiro.

Os professores sempre se organizaram para lutar em prol de melhorias das
condigdes do sistema educacional brasileiro. Gadotti (1993) traz que a primeira reunido de
educadores brasileiros aconteceu em 1873 no Rio de Janeiro. Dez anos mais tarde, uma
conferéncia pedagogica uniu professores de escolas publicas e particulares. Em 1924, foi
criada a ABE (Associagdo Brasileira de Educaciio) formada por professores e interessados
em educacdo. Com a publicago de Lei de Diretrizes e Bases em 1961, ¢ entidade decaiu
sendo incapaz de lutar pela escola pablica. Com o golpe militar, as organizacdes foram se
desarticulando e somente em 1978, surgiram entidades como a APEOESP (Associagio dos
Professores do Ensino Oficial do Estado de S&o Paulo), e a ANPED (Associagdo Nacional
de Pos-Graduagio em Educagfio). Em 1979, foi criada a ANDE (Associacdo Nacional de
Educagdio) que retomou a luta pela escola publica. A partir de 1985, o Brasil viveu a
consolidagdio das entidades e organizacio de educadores e ocorreu uma tentativa de
participag@o nas politicas publicas.

Em sintese, o passado do sistema escolar brasileiro revela uma preocupagio com a
instituicdo, o método, a normatizagfio do ensino. As politicas publicas, a sociedade e o
Estado, de modo geral, centraram suas preocupagdes no como e onde fazer a escolarizagdo
acontecer. A figura do professor foi coadjuvante nesse processo, como apresenta Arroyo
(2001, p.10):

“Depois que se decide a construgio da escola, os curriculos, os
pardmetros, as politicas de qualidade e democratizacio da
educacdo... pensam nos recursos humanos que darfo conta da
tarefa. Recursos ¢ pouco.”

O professor ¢ fundamental na ago educativa, uma vez que pressupde uma relacio
entre um ser mal$ experiente e um menos experiente. Por isso, faz-se necessario
compreender a formagdo da nossa identidade como docentes, a identidade daqueles que

atuam diretamente na escola. E a identidade docente se constroi num processo que passa

37



pelas relagdes nter e intrapessoais, contexto social, experiéncias vividas, formacao inicial e

ou continuada.

Mas sera que identidade docente se limita ao conhecimento dos contetidos que
ensina? O processo educativo envolve relagdes mais amplas, se consideramos a docéncia a
partir de uma resposta positiva a esta questio, retrocedemos historicamente até o momento
da criagéio das escolas normais no Brasil, quando n#io existia a necessidade de diferenciar o
curriculo da escola normal do curriculo da escola primaria, a nfio ser pela técnica. A
profissdo docente nasceu num contexto em que a técnica e 0 método faziam o professor,
porém articular essa idéia na atualidade & restringir a concepgdo do professor ao
executador, limitando a constituicio do profissional professor.

Enguita (1991) descreveu cinco caracteristicas essenciais para uma profissio:

“- Competéncia: capacidade técnica do individuo que lhe

permite exercer determinada atividade;

- Vocagio: no sentido religioso, que faz o individuos nio
competirem entre si;

- Licenga: ¢ a demarcagdo legal do campo de trabalho, o
que garante a exclusividade no exercicio da profissio;

- Independéncia: relagiio de dupla autonomia no trabatho,
frente as organizagdes ¢ frente aos clientes;

- Auto regulagdo: a propria profissdo gera um codigo
€tico seguido por todos os seus membros e tem a funcdio de
regular a propria profissdo.”

O professor, na sua profissio, tem uma relagdo ambigua com essas caracteristicas,
ate pela especificidade do seu trabatho. Em certos momentos percebe-se claramente tais
caracteristicas e, em outros, ficam subentendidas. Assim, temos professores que trabalham
sem habilitagdo especifica, ou seja, sdo formados em outras profissdes e podem lecionar
porque tm competéncia técnica reconhecida; com relagio a vocagio, ela tanto pode ser
tomada com conotagio religiosa de subserviéncia e abdicagio, como no sentido positivo de
vocagho para fazer bem, um etos que o leva ao exercicio da profissdo, nesse sentido ndo
seria desqualificante do trabalho, pelo contrario. A licenga também ¢ uma caracteristica que
ndo esta bem definida, pois na profisso docente o campo de atuacfio esta parcialmente

demarcado, existe ensino regular formal e ensino irregular e informal. Nés, professores,
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também somos parcialmente auténomos, do mesmo modo que podemos optar pelo como
ensinar, subordinamo-nos a um conjunto de pardmetros e regras que normatizam o como e

0 qué ensinar.

Arroyo (1989) levanta trés visGes para a formacdo docente: a primeira apresenta a
formagdo como uma fornecedora de receitas para solucionar problemas emergentes,
portanto, se o problema em pratica niio for bem solucionado, a responsabilidade cai sobre o
professor que néo soube aplicar a receita; a segunda reduz a formagio do professor apenas
a uma titulagdo necessdria para o ingresso na profissio gerando um verdadeiro comércio de
diplomas em cursos vagos; e a terceira prevé desenvolver no futuro profissional as

habilidades consideradas necessarias para a atuagiio enquanto professor.

Como categonia profissional, os professores ndo se colocaram perante a sociedade
como detentores de um espago exclusivo de atuacio gerando uma dependéncia sobre seu
trabalho, como € o caso do médico, do engenheiro, do advogado, etc. E um campo de
conhecimento que ainda ndo se constituiu socialmente como exclusivo de educadores. Isso
parece interferir na constituicio das identidades, o profissional que possui formacio
especifica domina os meios de atuagio e o conhecimento dentro desse campo, fazendo-se
imprescindivel. Sua importdncia € ressaltada pela lei que o protege, impedindo que
qualquer outro profissional atue em seu campo de trabalho. Ja o proletario submete - se s
designagdes do patrio, pois no domina os meios de produgdo e os conhecimentos

necessanos.

De um lado, o professor coloca-se como profissional 4 medida em que a lei exige
uma titulagdo minima para o exercicio de tal profissio, sendo capaz enquanto ser atuante
individualmente dentro da sala de aula extrapolar as determinag¢es sofridas caminhando
para uma construgdo de seu saber pedagogico capaz de dirigir seu trabalho. De outro lado,
sua desvalorizacdo acontece quando é admitida a existéncia de “professores” atuando sem
formagdo ou profissionais de outras areas atuando na educagdo. Cada vez mais a escola
atende a interesses do mercado, da produtividade; e o contetido trabalhado na escola é

regido por essas determinagdes e nio discutido dentro do ambiente educacional.

Na analise que Ropé e Tanguy (1997) fazem da pedagogia como campo de

conhecimento da docéncia, advertem sobre a supremacia da competéncia sobre a
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qualificagdo. A competéncia ¢ utilizada como aptidio para realizar uma tarefa, como
condigdes observaveis, conforme exigéncias definidas. Os saberes referem—se ao conjunto
de conhecimentos que se detém, o savoir-faire,que sdo capacidades ou habilidades para
solucionar problemas que a vida nos coloca. Portanto, os saberes e o savoir-faire se
constituem em qualificag@o para os docentes e sdo portadores de uma dimensdo social e
intrinseca. As competéncias sdo aptiddes privilegia-las contribuiria para a desqualificagiio
docente. Qualificar nfio se limita & idéia de dar a oportunidade de acesso, mas envolve
outras questdes como motivaglo, qualidade, interesses intrinsecos e extrinsecos. Privilegiar

o saber fazer ¢ as competéncias ¢ antes de tudo contribuir para a desqualificagio.

Os programas de formacgfio de professores, a documentagio oficial como os
Referenciais para Formacio de Professores, procuram dar énfase 4 introdugfio do conceito
de competéncia, no sentido de organizar um conjunto de competéncias técnicas para o
exercicio profissional ¢ denominam este conjunto de competéncias como qualificacio e
saberes docentes.

“...Essa perspectiva traz para a formacg8o a concepgio de
competéncia profissional, segundo a qual a referencia

principal, o ponto de partida e de chegada da formacio é a
atuagio profissional do professor.

Competéncia, como entendida neste documento, refere-se
a capacidade de mobilizar multiplos recursos, entre os quais os
conhecimentos tedricos € experenciais da vida profissional da
vida profissional e pessoal, para responder as diferentes
demandas das situagles de trabalho...” (Referenciais Nacionais
para Formagao de professores, 1998, p. )

A legislagio também tem assumide um papel importante na introdugio da
desqualificagio dos processos de formagio profissional, em anos recentes. Os institutos
superiores de Educagio propostos na LDB de 1996 ddo & formagiio de professores um
carater pos-médio € ndo superior colaborando no processo de desqualificaciio docente,
quando permite que qualquer profissional formado em nivel superior possa se tornar
professor, cursando apenas disciplinas didaticas. Fato que reafirma uma concepgiio de
educagdo ¢ de professor transmissor de conhecimentos, uma vez que o bidlogo detentor dos
conhecimentos sobre biologia pode adquirir a técnica de como dar aula através das

disciplinas didaticas transformando-se num professor. E apenas a técnica e a posse de
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conhecimentos cientificos que caracterizam o trabalho docente? Qualificar, capacitar e

formar o professor ndo abarca outras dimensdes além da técnica?

A atual Lei de Diretrizes e bases da Educagio Nacional (LDB), aprovada em 1996,
propde que os professores das séries iniciais devem ter escolaridade de nivel superior.
Quanto a formag8o continuada, o artigo 63, inciso II, afirma que a responsabilidade ¢ dos
Institutos Superiores de Educagio; e o artigo 67, inciso II, apresenta o direito ao
aperfeigoamento  profissional continuado, inclusive com licenciamento periddico

remunerado.

Outro questionamento levantado a partir da LDB 1996 esta na colocagio dos
Institutos Superiores de Educagfio como formadores em nivel superior dos professores,
dicotomizando formacdo de professores e a formagio dos profissionais da drea da
educagdo, como diretores ¢ supervisores de ensino. Em contrapartida, a mesma LDB exige
tempo de efetivo exercicio do magistério para se assumir qualquer cargo na area da
educagio. Parece retornar para a escola a idéia dos profissionais para pensar e os
profissionais para fazer uma concepeio técnica da educagio.

“A proposta mantém as dicotomias ¢ as fragmentagdes na
formacéo de profissionais da educagdo quando se dedica, em
sua formula¢do, a formagio de professores e ndo de
educadores, enfatizando exclusivamente o contetdo
especifico, as metodologias e o projeto pedagédgico da escola,
reforcando portanto, a concepgio conteudista, tecnicista do
professor, reduzindo-0 a um pratico com pleno dominio da
solugdo de problemas da pratica cotidiana da escola e da sala
de aula, alijado da investiga¢do e da pesquisa sobre as

condigdes concretas que geram esses problemas. ( ANFOPE,
1999 apud Freitas 1999 p. 23)”

A capacitagdo continuada assume o discurso da pratica, do pensar para solucionar
problemas cotidianos, a0 mesmo tempo em que se delega ao profissional a responsabilidade
sobre sua capacitagio, colocando-o como autogestor de sua capacitacdo, definindo esta nio
como direito do profissional ¢ responsabilidade das instituiges contratantes, mas como
necessidade de um professor, que deve resolver seus problemas com eficiéncia. Insere-se a
idéia de eficiéncia no contexto da formagio de professores, vincula-se ascensio profissional
a0 desempenho medido pelas iniimeras formas de avaliagio presentes hoje no sistema

educacional brasileiro. Quando a legislagio, vincula qualificagio aos processos de
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formac#o, nicial ou continuada, parece caminhar em dire¢io oposta, dissociando o ato de
ensinar do ato de pesquisar e refletir, tratando a formacio somente na dimensgo técnica.
Mas, ser professor ¢ apenas aplicar técnicas ¢ alcancar resultados? Como professora em
exercicio posso afirmar que certamente a dimenso técnica € apenas uma das vertentes do

trabalho docente.

O trabalho docente nasceu e se desenvolve num emaranhado de interesses e
mudangas, que muitas vezes fizeram com que a profissio se perdesse enquanto a profissgo.
A histéria dessa categoria profissional revela como a figura do professor foi utilizada para
atender a interesses, primeiramente da Igreja e em seguida do Estado, dificultando a criago
de uma categoria verdadeiramente profissional. Os docentes estio inseridos num contexto
nebuloso, possuem poucas definigbes exatas de particularidades plenamente profissionais, e
tal situacdio facilita sua desprofissionalizagfio, assim como favorece o aparecimento e
criagdo de inGimeros programas de capacitagio continuada no sentido de aperfeigoar o saber
fazer docente, considerados imprescindiveis a este grupo, dando margem a acentuagio da

dimensio tecnicista do profissional da educagio.
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Capitulo III: A formacio continuada em discussio

A formagdo docente, atualmente, tornou-se um ponto de polémica e discussiio nos
mais variados segmentos educacionais e tem sido questio para muitas pesquisas. Muito se
discute a respeito da formagio docente, mas pouco se ouvem professores. Nos, professores,
muitas vezes ficamos alheios ao que se discute sobre nossa profissio. Movida por essa
inquietagdo, resolvi dedicar-me neste momento a pensar e questionar a formagio docente,
as capacitagGes continuadas pelas quais passei, procurando entender o que tem sido feito
em termos de formagdo continuada dos professores e os efeitos desta entre nds professores.

Na viagem de formacfo, existe uma comunicagio interior, em que se pode
influenciar-se a si proprio. E desestabilizagdo do que se ¢ € a busca por uma nova definigdo
que constitui-s¢ num processo interno, o qual nfio podemos controlar ou dominar. Cabe ao
ambiente exterior proporcionar as sensagdes € 0s estimulos; porém, elementos externos nio
sdo capazes de controlar os rumos da viagem de formago. Entendo formaciio como um
processo de criagdo e recriagdo do ser professor influenciado por aspectos internos e
externos.

Larrosa (1999,p.12) define formar como:

“.formar significa, de um lado, dar forma e
desenvolver um conjunto de disposigdes preexistentes. Por
outro, levar o homem até a “conformidade” em relagfio a um
modelo ideal do que ¢ “ser humano” que foi fixado e
assegurado de antemio™.
Podemos compreender formacSio como um processo linear, sistematizado,

produzido por uma intencionalidade ou dar a ela um sentido que ultrapassa os limites
fixados e se torne um processo amplo de significagdio e resignificacio do que somos e
fomos. Como bem escreve Larrosa {1999) “.._aprende a ler e a escrever de novo. Conta-te a
ti mesmo a tua propria historia. E queima-a logo que tenhas escrito. No sejas nunca de tal
forma que ndo possas ser também de outra maneira...”.

Formagdo ndo necessariamente pressupde resultado, buscar um ponto final, como
um processo que chega a um fim predeterminado. Repensar o processo de formagdo
docente significa romper o limite da técnica profissional e avangar para dimensdes pessoais
e culturais. Trata-se de admitir a propria experiéncia cultural do professor como

determinante.
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Tardif (2002) coloca que na formagio de professores ensinam-se teorias das mais
diversas areas sem nenhum tipo de relagio entre elas e o problema maior é que muitas
vezes quem as ensina aos futuros professores desconhece a realidade da escola. Nesse
sentido Arroyo {2001,p.77) completa:

“ O modelo de formacfo mantido irresponsavelmente por
décadas em muitos cursos normais, de licenciatura e
pedagogia, treinou e preparou primeiramente para dar conta
dessas competéncias fechadas. Ao menos era o que se
esperava ¢ em grande parte se faz. Nem sempre temos
consciéncia das marcas deixadas em nossa auto-imagem
docente. Formamos profissionais n3o apenas competentes
nesses conteudos fechados, mas imbuidos de uma auto-
imagem reduzida e fechada na funcio social deles ¢ da
escola...”
Durante muito tempo, construiu-se no Brasil uma idéia de que a educagio vai mal

porque os professores sdo mal formados. A nova LDB garante a capacitacio em servigo no
intuito de mostrar uma saida para esse problema. As politicas pablicas geradas a partir
dessa idéia visavam demonstrar que as universidades absorviam muitos recursos ¢ havia a
necessidade de privatiza¢do a fim de priorizar a educacéo bésica.

Freitas (1999) nos alerta que atualmente as politicas publicas estdo sendo elaboradas
para atender aos ditames do Banco Mundial e demais agéncias financiadoras aliadas ao
governo, procurando adequar-se aos interesses capitalistas e aos niveis exigidos pelos
orgdos externos, & promogfo automaética, aos pardmetros e referenciais nacionais e as
resolugdes que regulamentam a nova LDB. Moraes (1995) acrescenta que a educagfo tem
sido um tema cormnum nas discussdes que envolvem gestiio de recursos e privatizagdo. O
principal alvo € a privatizagdo das universidades, como forma de atingir os formadores do

trabalho intelectual.

Diante dessa discussdo, a Reforma do Ensino Superior, a publicagdo da Nova LDB
(1996), os Referenciais Nacionais de Formagio de Professores (1998) e o Programa
Nacional de Formagéo de Professores alfabetizadores (2001) no pardmetro geral brasileiro
passam a fazer sentido. A atual LDB estabelece que qualquer graduado podera fazer
complementac@o pedagogica e se tornar um professor de educacio basica, legitimando a
desprofissionalizagdo docente defendida por muitos especialistas. Para uma profissio se

fazer reconhecida, existe um corpo de conhecimentos que Thes sdo proprios ¢ uma formagcio
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especifica que garantem a insercfo nessa profissdo e a LDB, a0 permitir que o individuo
formado para o exercicio de outra profissio (como o bidlogo, o engenheiro, o
advogado,etc.) possa exercer a docéneia acaba por retirar esse carater do ambito da

formagdo do professor.

Em 1999, o Ministério da Educagiio publicou o Referencial para Formacgdo de
Professores €, na carta de apresentacdo inserida no documento, o ministério afirma ter
consciéncia de que a melhoria da educagio depende da melhoria da qualidade do trabalho
docente e essa melhoria passa pela valorizagdo que inclui methores saldrios e formagio.
Esse documento tem por objetivo apoiar as universidades e secretarias estaduais na
desafiadera (termo do documento) tarefa de promover transformagdes efetivas nas praticas
institucionais ¢ curriculares de formagio de professores, e ainda afirma que os referenciais
e parametros foram construidos em parceira com a comunidade educacional do pais.
Segundo a otica do Ministério, a partir da defini¢io do que o aluno precisa aprender pode-
se deduzir o que as agéncias formadoras precisam oferecer, dai o referencial para a

formag&o de professores.

A escola publica, de modo particular, tem sentido no cotidiano os reflexos dessas
politicas. Socialmente, os professores sio responsabilizados pela ma qualidade do ensino.
Ao longo da formagio dos professores, seja ela inicial ou continuada, o viés da
culpabilidade pela qualidade do ensino est4 intrinseco no modo como se d4 e se estrutura o

curso de formacio.

Como professora da rede pablica de ensino, vivenciei tais experiéncias. Para tanto,
resgato um pouco da historia dos programas de formagio continuada do municipio de

Jundiai onde leciono desde 1998.

A rede Municipal construiu uma histéria de capacitagio'® docente cuja origem data
de 1992. O programa nasceu sob o formato de palestras ou cursos rapidos, de um ou dois

dias, no inicio do ano, os quais repetiam-se no meio do ano, quando da volta para o

*® A rede Municipal de Jundial nao possui documentag&o sobre o histdrico do processo de capacitacao,
por isso se fez necessario levanta-lo através de entrevista com a coordenadora do programa.

45



segundo semestre, apos as férias. De acordo com Pontes (in Marquesim, 2000), constatou—

se ao final de um ano que 1sso era insuficiente.

Em 1993, teve inicio um processo de discussiio mais profundo sobre a questio da
capacitagio dos professores, criando-se um projeto de capacitagio através de
multiplicadores. Dois professores de cada escola (um de cada periodo) faziam capacita¢io
0 ano inteiro, ¢ estes tinham o dever de repassar o conteddo na escola para os seus
parceiros, num dia da semana quando os aluno eram dispensados apés o intervalo para que
os professores pudessem se reunir para o multiplicador passar o que foi discutido na
capacitagdo. Essa estrutura se manteve at¢ 1995, A tematica trabalhada era trazida pelas
capacitadoras, a maiona fazia parte do MEC, e se voltava para questdes envolvendo o que €
o construtivismo, como € a postura docente no construtivismo, como trabalhar com as

diferentes disciplinas no construtivismo em cada série.

Em 1996 a secretaria percebeu falhas nessa estrutura, e por isso a capacitagio
passou a ser dada para todos com carater opcional, fora do horario de trabalho, pois nessa
época a carga horaria do professor era de 25 horas semanais, o que nfo possibilitava fazer a
capacitagio dentro da mesma. Nessa fase a femdtica continuou a mesma apenas a

preocupag¢do com o como trabalhar no construtivismo fica em evidéncia.

Neste mesmo ano, a Rede Municipal de Jundiai recebeu das mios do Governo do
Estado as classes de primeira a quarta séries ¢ os professores do Estado foram cedidos para
a Prefertura. Os professores efetivos do Estado nfo tinham garantias de permanéncia como
professores no sistema municipal gerando uma grande inseguranca ¢ instabilidade entre
estes. Outro dado interessante refere-se aos certificados dos cursos de capacitagio
realizados pelo professor junto as oficinas pedagdgicas. Esses certificados ndo tém valor
junto & Secretania Municipal, gerando um clima de inseguranca entre os professores, que
buscam nos cursos da secretaria um meio de alcangar uma estabilidade na rede. Assim, os
professores, movidos pela pontuagdo ou pela inseguranga, acabaram aderindo aos

programas de capacitagio opcionais ou nio.

Com adesfo de 95% dos professores (dados da Secretaria Municipal) ao programa,
estudou-se entdo uma maneira de inserir esta capacitagdo na carga horaria de trabalho.

Nesse periodo ocorreu a publicagiio do novo estatuto do magistério e plano de carreira do
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sistema municipal de ensino (dezembro de 1997). A educagio em Jundiai passou a
denominar-se Sistema de Ensino e nfio mais Rede de Ensino. A carga horaria de trabalho
mudou para 30 horas semanais, portanto, desde 1998, a capacitagiio se faz em horario de

servigo e os professores passaram a receber para se capacitar.

A Prefeitura Municipal de Jundiai, através da Secretaria de Educacio, reformou o
prédio de uma antiga fabrica de tecidos e institui nesse local o “Centro Municipal de
Capacitagio Permanente do Pessoal do Magistério Professor Paulo Freire” naugurado em
20 de agosto de 1999. Um espaco especialmente construido com a finalidade de promover a
capacitacdo de todo o pessoal envolvido com as unidades escolares, equipado com os mais
avangados recursos tecnoldgicos como controle de freqiiéncia digitalizado, TVs, videos,
canal a cabo, uma rede de TV educativa (T'VE de Jundiai), retroprojetores, ar condicionado,
anfiteatro, cozinha industrial (utilizada na capacitagio do pessoal da merenda}, entre outros,

Tal espaco fazia parte das nove agdes integradas para Jundiai tirar 10" em educagio.

A capacitagdo assumiu o formato de duas horas semanais, para capacitagio em
diferentes areas do conhecimento (Portugués, Matematica, Historia, Geografia, Ciéncias) e
as turmas eram separadas de acordo com as séries em que os professores lecionavam.
Existiam duas capacitadoras, uma para as 4reas de Portugués, Histéria e Geografia; a outra
para Ciéncias ¢ Matematica, que se alternavam ministrando aulas a cada quinze dias. Tal
estrutura permaneceu at€ o ano 2000. Nesses encontros, os temas também envolviam

exemplos de atividades e projetos para serem aplicados na sala de aula.

Em 2001 a capacitacio oferecida pela rede municipal incorporou mais uma vez as
normatizagbes do MEC e comegou a trabathar com os materiais dos Pardmetros
Curriculares Nacionais em Agdo, para professores de segundas a quartas séries. Com o0s
professores do ensino pré-escolar e das primeiras séries do ensino fundamental iniciou-se o
Programa de Formagdo de Professores Alfabetizadores (PROFA), cuja finalidade era
“aperfeigoar” o profissional na édrea da alfabetizacio. No ano de 2002, foi dada

continuidade ao curso de capacitagio do PROFA, dividido em turmas iniciantes e de

" As outras oito agbes sao: supletivo de 2° grau, inglés no curriculo de 1° ao 4° ano, nenhum analfabeto
em Jundiai até 2000, educagéo em cena com a TV Educativa, centro de Linguas, Ceniro Municipal de
Exposicdo permanente dos trabalhos de Educacdo Basica, um computador em cada sala de auia e
Plantdo gramatical,
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continuacdo € todas as turmas passaram pelo curso independente da série em que o

professor leciona.

Os cursos de capacitacio continuada da rede municipal sofrem alteracdes
anualmente e, a priorn, colocam-se dois fatores como principais propulsores das mudangas:
novas iniciativas do Governo Federal com relagio a capacitagio docente, juntamente com
circunstancia praticas de implementacio dos cursos, que envolvam a Secretaria Municipal

de Educagiio; e as avaliagOes que os profissionais realizam ao final de cada ano.

A pratica revelou que as coisas ndo devem funcionar apenas com o balanceamento
desses dois fatores. No caderno de campo encontramos um registro da capacitagio do dia

26/03/01, traz uma colocagdo da Coordenadora do grupo:

Estavamos com tudo preparado para comegar
com a auto-formagdo. lamos comegar com o
modulo 11 do livro do PCN em A¢do, mas houve
uma alteracdo e vamos trabalhar com o PROFA.

Toda a estrutura da capacitagdo daquele ano foi modificada em fungdo de um
Programa Federal, cuja definigdo chegou uma semana depois de termos iniciado as
capacitagOes. Portanto nossas avaliagdes haviam remetido para wm tipo de capacitacdo mas
as determinagdes do Govermno Federal foram decisivas desconsiderando-se nossas
reclamagdes. Outra evidéncia reveladora dessa submissdo da capacitagdo aos programas
nacionais esta registrada no dia 05/03/01, no caderno de campo. Aquele foi o primeiro dia
de capacitacio no Centro de capacitagfo, do ano letivo de 2001. Nesse dia ouviriamos uma
palestra com uma fonoaudidloga para aprender o uso correto da voz em sala de aula, porém
antes da fonoauditloga ouvimos as boas vindas da coordenadora geral do programa de
Capacitagdo de Jundiai e diretora da Educagio Infantil, que, em sua fala explica o
“formato” da capacitagdo naguele ano. Segundo ela, a capacitaciio assume a idéia de auto-
formagdo, com uma coordenadora de grupo que vai dar as diretrizes para o estudo coletivo
no horario de capacitagfio e periodicamente receberiamos especialistas para falar de

assuntos especificos.

Tudo indicava que a avaliagdo feita da capacitagio no ano de 2000 havia indicado

falhas na estrutura do programa e, dessa forma, a Secretaria de Educacgio estabeleceu as
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alteragBes, mas na tUltima hora receberam um programa federal e alteraram novamente a

capacitacio.

Ao longo destes 5 anos em que trabalho no sistema, nio percebo que nossas
avalia¢es das capacitagbes t€m sido ouvidas. Uma reclamacfio geral sempre foi com
relagdo a repetigdo dos temas dos encontros, ano apés ano, como revela Marquesim (2000,
p-50, tabela 5), ao questionar os professores sobre os pontos menos significantes da

capacitagéio, todos citaram a repeti¢io tematica.

Historicamente, os professores lutaram em sucessivas greves e outros tipos de
manifestagdes diante das instincias governamentais responsaveis por eles, para alcangarem
o direito de passar por um processo de formagio continuada. Os professores da rede
municipal de Jundiai conquistaram essa formagdo continuada, muito mais pelos interesses
de quem os chefia do que por luta propria da categoria, como constatado no histérico do

programa que nasce por idéia da rede como opcional.

Quando o sistema tem adesdo de 95% dos professores aos programas opcionais de
capacitagdo, de acordo com o histérico do programa este ¢ estendido em cariter
obrigatdrio e incluido na carga hordria de trabalho. Mas & importante observar que nesse
periodo o professor que se interessasse em fazer o curso recebia certificago,
conseqiientemente pontuagio pelos cursos que realizava. Esses pontos beneficiam de forma
pratica o professor, em qualquer tipo de remocdo, adicional ou progressdo funcional na
carreira, os pontos de certificados de cursos tém um peso fundamental. Outro dado
interessante de ser registrado refere-se a0 modo de contrata¢io dos professores. Existe um
processo chamado de Escala Rotativa pelo qual a Secretaria seleciona os professores que
deverdo completar o quadro de docentes do Municipio. Esse processo se dava através de
uma lista classificatéria determinada pela pontuagio de cada professor. Entio ndo
precisamos analisar profundamente esse assunto para saber que, se o docente deseja
conseguir ficar no inicio da lista, conseguindo uma classe para lecionar o ano todo, devia

fazer todos os cursos que pudesse, em todos os anos, somando cada vez mais pontos.

Outro evento importante foi a publicago do novo estatuto do magistério publico de
Jundiai em 1997, que ampliou a carga horaria dos professores de 25 para 30 horas

semanais. E, de acordo com a coordenadora do programa, foi justamente isso que
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possibilitou a capacitagdo. Segundo a coordenadora da capacitagio continuada de Jundiai
(in Marquesim, 2000, p.89):

-..com o novo estatuto, a partir do momento que
passamos a ser um sistema de ensino e ndo mais
uma rede, nos passamos para 30 horas semanais,
os professores efetivos puderam optar por 30 ou
continuar com 20 horas e a parti dai deu pra
gente fazer a capacitagdo no hordrio de servico,
entdo a partir deste ano temos esta capacitagdo
em hordrio de servigo....

Nio existe referéncia, no histérico fornecido pela coordenadora, sobre a avaliacio
que os professores realizavam, foi citada uma “constatacfio de insuficiéncia dos modelos de
capacitagdo”, sem referéncia clara de como essa insuficiéncia foi detectada. E a efetiva
implanta¢do na carga horaria ocorreu com a alteragdo legal da carga horaria de trabalho
como revelou o artigo 21°, paragrafo primeiro, do Estatuto do Magistério e Plano de
Carreira do Sistema Municipal de Ensino de Jundiai (1997, p.25);

Os servidores ocupantes de cargo de docente
ficam swjeitos & seguinte jornada de trabalho
traduzida em hora-relgio, constituida de jornada
unica de trabalho docente, correspondente a 30
(trinta) horas semanais de trabalho, das quais 25
(vinte e cinco) horas com  atividades
especificamente docentes e 5 (cinco) horas com
atividades extra classe, cumpridas na unidade
escolar, excetuando-se as horas destinadas a
capacita¢do continuada. — Das 5 (cinco) horas
destinadas as atividades extra classe, 3 (trés)

serdo destinadas 4 capacitagdo permanente e
continuada do servidor ¢ & hora de estudo.

Nio restam davidas de que foi um grande avango no sentido legal o estatuto trazer
inclusas, na carga hordria de trabalho docente, horas destinadas a capacitagio docente. O
ponto questionavel refere-se 4 auséncia da participagio do professor na constituicio desse
processo de capacitagdo, discutindo ativamente como estrutura-la. A capacitagio foi
pensada e organizada por profissionais distantes da sala de aula, muitas vezes sem a
compreensdo da realidade vivida pelo professor, mantendo uma separagio entre sujeito que

pensa e sujetto que faz, ¢ aos professores restou apenas acatar as mudangas.
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A capacitagdo se colocou como algo de fora para dentro, impulsionada por
elementos externos ao trabalho docente, deixando de ser uma preocupagio intrinseca do
professor. Nesse aspecto, como discuten Ropé e Tanguy (1997), a competénecia e o
“savoir-faire” devem constituir-se num equilibrio, a relagio dialética entre teoria e pratica
se faz necessaria, uma vez que competéncia estd intimamente ligada a acio eficaz vinculada
a uma filosofia que apenas se constroi a partir de um saber—fazer especifico em certas
situagdes, o que, em outras palavras, significa que o individuo em si sera capaz de construir
suas competéncias, a medida que vive e reflete sobre essa relagfio dialética entre teoria e

pratica.

Conforme Marquesim (2000), 61,5% dos professores entrevistados responderam
que continuaniam a fazer a capacitacio oferecida pela Rede, caso tivessem que optar por
fazer ou ndo o curso, revelando que os professores t8m consciéncia da importincia desse
tipo de programa. Mas, quando solicitamos que essas mesmas professoras digam quais as
interferéncias do processo de capacitagio na sua pratica docente, demonstram té-la como
subsidio de carater técnico-pedagdgico, considerando um modelo no qual se aprende a
trabalhar com a proposta, denunciando que os proprios professores acabam buscando nos

programas de formac#o instrumentalizacdo pratica.

Os programas de capacitagdo continuada acabam sendo encarados pela categoria
como um espago de aprender a fazer, valorizando-se trabalhos como oficinas de construgdo
de jogos e outros materiais a serem utilizados em sala de aula. Qualquer programa de
capacitagdo com carater de estudo tedrico perde seu valor diante da categoria, que busca
qualidade na pratica e inovagdo na sala de aula, acreditando ndo poder fazer isso através do
suporte tedrico, facilitando a legitimagio de uma ideologia imposta pela agéncia geradora e
mantenedora do curso de capacitagio o que interfere diretamente no processo de construggo
da identidade docente. Tal postura revelou que os professores ndo compreenderam

claramente a relagdo teoria e pratica, e a dimensdo dessa relacio no seu trabalho.

No meu percurso como professora na rede municipal, participei de todos os cursos

obrigatorios que faziam parte do meu horéario de capacitagdo. Ao longo dos anos, vi serem
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trocadas as capacitadoras'? quase que anualmente, reclamei, e vi colegas reclamando, da
qualidade dos cursos e sempre nos perguntdvamos ¢ que tinhamos ido fazer naquelas duas

horas com tantas “outras coisas importantes™ para serem feitas na escola.

Em 1999, o enfoque foi para os principais contetidos nos quais os professores
disseram ter problemas e duvidas para trabalhd-los em sala de aula. Esses contetdos
surgiram a partir de um levantamento oral feito no primeiro encontro de cada capacitadora.
Assim, as capacitadoras elegeram um corpo de contetdos para “ensinar aos professores
como trabalhé-los” e isso acabava deixando o curso muito improdutive. Existia uma
distdncia entre a pratica real de sala de aula e o que era definido pela capacitadora em
situagdo de simulagfio, € a maioria se calava, usavam o siléncio como mecanismo de
resisténcia. Os professores compareciam aos cursos e faziam outras coisas como a
programacgdo da semana, a preparagio de atividades ou simplesmente a conversa sobre

assuntos diversos sem relago com a aula e eu ndo me excluia desse grupo da resisténcia.

Os préprios professores e as capacitadoras ndo compreendiam que instrumentalizar-se
para fazer algo exige um trabatho com situagdes fixas, sem variaveis incontrolaveis e a sala
de aula n#o pode ser padronizada com modelos. Talvez fosse esse o motivo do desinteresse
por uma capacitacdo onde os proprios professores haviam escolthido os temas de trabalho

mas que na pratica na sala de aula nfio podia ser transposta de forma automatica.

As vezes observava as capacitadoras (que, na verdade, deveriam se chamar
formadoras ou parceiras) e via o quanto elas acreditavam naquela seqiiéncia de coisas que
estavam fazendo. Nio as culpo, pois nunca reclamamos da “formac@o”™ recebida nos cursos.
Muitas vezes, até gostdvamos, sobrava tempo para adiantar a rotina da semana e fazer as
matrizes das atividades. Hoje, penso formagdo com um sentido diferente, gragas aos
estudos que fiz ¢ os momentos de crescimento profissional que a experiéncia me
proporcionou. Mas, em 1999, esperava que a capacitagio fosse um bai no qual encontraria
uma formula magica para cada situagSo problematica do cotidiano, encontrava isso no

curso, porém ndo me satisfazia. Férmulas magicas, receitas ou métodos nfo resolvem

2 Usoa palavra capacifadoras justamente para marcar 0 género, pois em fodos 0s anos que passei por
capacitagdes ndo havia homens trabalhando como capacitadores.
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problemas, principalmente com realidades distintas, com sujeitos distintos ¢ imprevisiveis.

Ent&o, por que ndo reclamavamos? Nunca nos movimentamos para transformar os cursos?

O leitor poderia questionar também: entdio por que vocés ndo faltavam? A resposta €
bem simples e esta ligada a dois fatores principais. A capacitagdo docente faz parte da carga
horéria de trabalho, portanto perder essas horas pode resultar em demissio por justa causa €
o controle de presenga muito criterioso garante que se saiba 15 minutos apés o inicio da
capacitagdo, os nomes ¢ escolas onde trabalham os ausentes, com o exato namero de
auséncias anteriores. O controle de freqiiéncia ¢ feito por impressio digital, ao chegar ao
centro de capacitagéio, o professor deve digitar seu cédigo de ingresso na prefeitura e, em
seguida, colocar seu dedo indicador no aparelho de leitura digital, confirmando sua
presenga e, ao sair, deve repetir o procedimento. Caso o professor esqieca de fazé-lo em

um dos horérios receberd falta injustificada das horas e sofrerd perda salarial.

Existe um esquema progressivo de pressdo sobre o profissional que acumula mais que
trés faltas na capacitagfio. A secretaria exige explicacbes dos diretores e coordenadores e
estes, por sua vez, questionam os professores faltosos. E sfio os mesmos coordenadores e
diretores que ouvem nossas lamentagdes e reclamacdes sobre a capacitag@io, de certa
maneira, eles sabem os motivos das faltas, mas se calam, assim como nés professores nos
calamos. Nio existe uma relagio de confianca entre os profissionais, o discurso até
demonstra falas de integragSo, unido, equipe, no entanto a pratica cotidiana revela
individualidade.

Segundo Fontana:

“Ao mesmo tempo em que vivemos, pelo silenciamento imposto,
o sentimento de despersonalizago, reprodutor da organizacio do
trabatho em nés, reconhecemos e elaboramos nossas
necessidades (ndo-reprodugdo) e conseguimos definir o tipo de
trabalho de apoio que necessitamos: “ai é que esta... Eu esperava
alguma coisa assim da coordenagdo! Na medida em que ndo
enconframos nos modos como a escola funciona, colocamos sob
desconfianga os servicos que ela nos oferece (coordenagdo
pedagogica, cursos de capacitacfio etc.) e respondemos a eles
com 0 nosso “siléncio”. Mas ativo de uma resisténcia incdmoda;
“ndo falamos do lugar que se espera que falemos” — e, entio,
nossos superiores ¢ os cientistas da educaciio nos falam. Eles
interpretam “nosso siléncio resisténcia™- resisténcia ao siléncio
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em que a organizagdo do trabalho nos colocou — como alienagéo
¢ despreparo.” ( Fontana, 2000, p.148)

O siléncio fo1 uma constante ao longo dos cursos de capacitagfo da rede, mesmo
quando a solicitagdio era apenas para realizagiio do registro do encontro, o siléncio
continuava € a capacitadora acabava escolhendo alguém para tal atividade através de
sortelo. Nas nossas conversas nos corredores ou durante os intervalos, chegdvamos a dois
pontos principais que justificavam nosso desdnimo € o nosso siléncio, o primeiro ponto diz
respeito aos capacitadores, contratados sob critérios desconhecidos dos professores, eram
estranhos & nossa realidade e suas idéias (boas idéias) pareciam estar do outro lado do

precipicio, local onde nunca chegariamos.

Outra causa era a diferenca entre os discursos das capacitagdes dos professores,
diretores ¢ coordenadores ou mesmo na diferenga dos discursos dos cursos de capacitacdo
das diferentes séries. Cada segmento da escola possui uma capacitagio diferente sem inter-
relagio; a professora do primeiro ano aprende a alfabetizar, a do quarto ano a trabalhar
com estruturacio de textos e, na capacitagiio dos coordenadores, léem-se mensagens ou
textos para distribuir na hora de estudo. A auséncia de um ponto comum provoca um
choque entre os diferentes discursos dentro da escola. Ndo existe um projeto integrado de
capacitagdo no sistema que contemple todos os funcionarios da educacio e essa
discrepancia no discurso das capacitacdes feitas de acordo com a fung#io de cada um, acaba

por gerar desconfianga e desarticulagdo no trabalho dentro da escola.

Na pritica, o que vem acontecendo sfo cursos isolados de capacitagio, sem um
€ixo comum que oriente as capacitadoras e, como resultado dessa desorientagio, ocorrem
conflitos entre os diferentes elementos dentro da escola. Dependendo da posigiio que ocupo
na escola ou da série com a qual trabaltho, recebo um tipo de capacitagfio. Dessa forma
comprova-se o sentido literal de capacitar como tomar o individuo capaz para realizar
determinada agfo. Ao mudar o profissional de posi¢o, mudam-se também as capacidades
que se julgam necessarias para exercer a fungdo. O corpo docente mais uma vez fica

desapropriado do conjunto de conhecimentos que os diferencia dos demais profissionais.

De acordo com Tardif (2002), os saberes dos professores sio plurais e
heterogéneos, ao mesmo tempo em que possuem origens variadas, sio mobilizados para

uma agdo especifica comum, que € educar. Os professores sdo sujeitos de conhecimento e
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possuem saberes que sdo inerentes a sua profissdo. A pratica nfio ¢ um lugar somente de
aplicagio de saberes produzidos por outros, é também um espaco de produgéo,

transformagdo e de mobiliza¢io de saberes que lhe sdo proprios.

Se admitirmos a idéia de capacitar, estamos anulando a possibilidade de produgio
de conhecimento na prética profissional dos professores e os resumimos a aplicacionistas,
técnicos reprodutores. Implicitamente, estamos compreendendo que a pratica deve ser

direcionada ¢ fundada em pressupostos tedricos pré-definidos.

De acordo com o Texto Norteador do Trabalho de Capacitaciio de Professores do
Municipio de Jundiai (1994), a rede assumiu-se construtivista buscando suporte “nas idéias
fundamentais formuladas por Piaget, quanto ao como compreender o processo de
desenvolvimento da crianca”, num esforgo de elaborar um projeto que permita trabaihar
“com um rumo certo e de forma menos improvisada”. As conseqiiéncias dessa imposicdo
foram visiveis. Cada novo professor ou mesmo os que ja trabalhavam precisavam entender
essa proposta para poder utiliza-la na sala de aula e tal problema ¢ previsto pelo documento
(Secretaria Municipal de Educagdo, 1994, p.7):

Procuraremos explicitar aqui, por um lado os
pressupostos tecricos, que dardo susteniacido a
proposta pedagégica que queremos implementar;
€, por outro, procuraremos detalhar, na medidg
do possivel, quais serdo as estraiégias propostas
com o fim de capacitar o professor para o
trabalho pedagdgico assentado nestas bases.
Acreditamos que este projeto s6 vingard se for

assumido por todos os profissionais envolvidos no
processo pedagogico.

Lembro-me de que, ao ingressar na rede municipal, o primeiro ano de capacitagcdo
for dado por duas assessoras pedagdgicas que trabalhavam na rede e estas ficaram seis
meses dando um curso introdutério sobre como a rede entende a proposta construtivista,
como os profissionais devem trabathar segundo esta proposta. A visio era de que quem
ingressava na rede nada soubesse sobre o assunto, ou ainda talvez acreditassem que
trabalhavamos sem planejamento revelado neste trecho do texto norteador (Secretaria

Municipal de Educacio, 1994, p.7) levanta é este:
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Uma das grandes fragilidades do setor de
educagdo é a falta de planejamento, no sentido de
ter projetos claros que direcionem as a¢des a
serem desencadeadas. Muitas vezes existe uma
boa intengdo, boa voniade, mas o trabalho se
perde, por ndo ter um eixo principal bem
Jundamentado e estruturado. Foi em funcdo desta
observacdo  que  resolvemos  investir  na
elaboragdo de uma proposta de capacitacdo dos
professores da Rede Municipal de Jundial,

Para a Secretaria, a formacfo tem se atrelado aos conteudos curriculares, mas ndo se
esgota neste, um bom desempenho pedagogico exige a transposigdo, ou seja, o programa de
formac8o deve trazer subentendido um campo tedrico e trabalhar com a pratica como
resultando dele. Deve-se formar o professor no que tange as questdes relativas ao processo

de ensino e aprendizagem, assim como nas areas especificas do conhecimento.

E importanie formar o professor no que tange
as questoes, relativas ao processo de ensino e
aprendizagem, assim como nas dreas especificas
do conhecimento..Mas, o que nos parece
Jundamental é que qualguer proposta que se
pretenda formativa deve necessariamente atingir
quesides da prdtica cotidiana, de como fazer em
sala de aula. Em algum wmomento esses
professores devem ter a oportunidade de detalhar
as questbes relativas a uma determinada prdtica
pedagdgica concreta, de maneira que possam
aprender a visualizar todos os elementos gue
estdo em jogo (de contetdo: formal psicolégicos,
pedagogicos, sociais, elc.) em uma situacdo
pedagdgica. Esse ¢ o dominio do professor...O
trabalho de andlise de situacdes pedagdgicas
pode ser feito “in loco” ou seja através da
observagdo de sala de aula, ou através de
situacdo simuladas, que discutam atividades
especificas”. (Secretaria Municipal de Educagio,
1994, p.16)

Segundo o documento norteador do programa de capacitagio, devem ser
contempladas caracteristicas como: propiciar a observagio do trabalho e da pratica
facilitando um diagnostico; oferecer cada vez mais dominio sobre o conteado ministrado;

gerar sempre uma reflexdo sobre os episddios particulares da pratica pedagégica; fomentar
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a troca entre pares; permitir que os professores avancem de forma diferenciada e explicitar

para o professor seus pressupostos de trabalho.

O programa de capacitacio ndo nasceu da busca dos professores pela capacitacio,
mas por interesses da Secretaria Municipal de implantar seu modelo pedagégico com
eficacia. Quando a rede possuia apenas a pré-escola, era um tipo de capacitagio modulado
em palestras ou pequenos cursos dos quais participavam apenas alguns professores, porém,
em 1996, quando o municipio assumiu o ensino de primeira a quarta séries
(Municipalizago), a secretaria precisava que os professores compreendessem sua proposta
de trabalho, a proposta construtivista, entfio, a capacitagio passou a ser necessiria para
apoiar essa mudanca e fazé-la acontecer na pratica, por isso o carater tdo voltado ao

contelido da sala de aula assumido pela capacitagio.

...uma pratica construtivista vem sendo definida
tanto em fungdo da maneira como concebe o
processo de aquisicdo de conhecimentos por parte
da crianca, como, até mesmo por uma postura
mais liberal do professor em sala de aula. F
Justamente sobre esse desentendimento que
pretendemos  trabalhar  na  formacdo do
professores de Jundial. Procuraremos esclarecer
ao longo do ano essas questdes, pois nosso
objetivo é que tenhamos uma posicdo tedrica, que
dé sustentagdo a nossa proposta pedagégica, mas
que esteja clara para todos os professores.
(Secretaria Municipal de Educagéo, 1994, p.7)

Em 1996, com a municipalizagio da educagio no municipio de Jundiai, os
professores que trabalhavam nas escolas estaduais com primeira & quarta séries foram
incorporados a0 municipio através do acordo de municipalizagdo. Ao passarem a trabalhar
para 0 municipio esses professores precisaram se adequar s normatizagdes do municipio

incluindo a adog#o da proposta pedagogica da rede.

Esse processo foi problematico. Existem dados que comprovam que, em 2001,
cinco anos mais tarde, existe um grande nimero de criancas analfabetas ou semi-
analfabetas na quinta série do ensino fundamental, frutos de um processo de mudanga de
concepgdo do trabalho pedagdgico que ndo partiu de uma necessidade dos professores. Em

2000, a Secretaria Municipal de Educagdo precisou colocar em pratica um programa
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denominado GEI (Grupo de Estudos Intensivos), que consistia na colocacfio de uma
professora da rede municipal dando aulas para os alunos com maiores dificuldades das

quintas séries das escolas estaduais. Nesse grupo, a fungio basica da professora era
| promover a alfabetizagio de alunos que haviam saido da quarta série do ensino
fundamental (escola municipal) sem base alfabética. Ao instituir o programa, a rede
assumiu publicamente que havia falhado com aquelas criancas e, por isto, estariam

corrigindo o “erro”. O GEI continuou a funcionar em 2001, sendo extinto em 2002,

Uma 1mposi¢do da Secretaria aos recém municipalizados gerou uma situacéo de
total inseguranga. Ninguém tinha garantias de manutengio do emprego tendo em vista o
grande nimero de demissbes. Generalizou-se um panico para aprender a proposta, desse

modo, a capacitagfio apresentou adesio de quase 100% dos profissionais.

Enquanto as escolas eram regidas pelo sistema estadual existiam propostas
curriculares norteadoras do trabalho, todavia, na pratica, cada professor trabathava regido
por suas concepgdes de ensino e, de modo geral, ndo mantinham uma mesma metodologia,
apenas seguiam o eixo curricular colocado pelo Estado. Ao serem municipalizadas, as
escolas passaram a seguir as normas da prefeitura, como ja acontecia na pré-escola sendo,

portanto, obrigadas a seguir um trabalho de acordo com a proposta construtivista.

A capacitagdo assume, nesse momento a incumbéncia de apresentar a proposta
construtivista aos profissionais e fazé-los implementa-la na sala de aula, assim como, fazer

com que o profissional acreditasse no processo de mudanga.

Conversando com os professores que atuaram nesse momento de transicio, estes
revelaram que existia uma inseguranga geral. Entravam na sala de aula e ndo sabiam o que
era permitido, portanto, a capacitagio passou a ser um espago no qual o profissional
questionava o seu papel e suas praticas em sala de aula. O embasamento tedrico capaz de
permitir a0 proprio professor esse discernimento acabou relegado a segundo plano e a rede

viveu um tempo de discussdo sobre o “pode e nfio pode” de modo superficial.

Durante toda a histéria do programa de capacitagdo continuada de professores de
Jundiai ou “capacitagdo” como a secretaria da Educacfo prefere chamar, buscou-se
preparar os professores para uma atuagdo pratica, subutilizando-se um espago de construggio

de saberes docentes. O coletivo pensava e trabalhava o individual. Formou-se um
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profissional separado do outro, ndo participamos de uma construgio coletiva que tenha
resultado em aprendizagens individuais. Novoa (1995, p.26) define dois parametros
essencials para um programa de formacio:

“Praticas de formacgfio continua organizadas em torno dos
professores individuais podem ser ateis para a aquisicio de
conhecimentos € de técnicas, mas favorecem o isolamento e
reforcam uma imagem dos professores como transmissores de
um saber produzido no exterior da profissio. Praticas de
formagio que tomem como referéncia as dimensdes coletivas
contribuem para a emancipagio profissional € para a

consolidagdo de uma profissio que € autdnoma na produciio dos
seus saberes e dos seus valores”.

O que busco num programa de formag#o, justamente, é a dimenséo do coletivo, pois
se nos professores entendéssemos que fosse possivel e suficiente uma formacio individual,
bastava um estudo ou reflexio individual, no aconchego da residéncia ou no isolamento da
minha pratica com as portas fechadas, para que se resolvessem todos os problemas.
Sabemos, porém, que ndo & assim que funciona. Quando fecho a porta da sala-de-aula,
trago para dentro toda a minha historia de vida, todas as vozes que falam dentro da minha
cabega e, intrinsecamente, estou mobilizando na minha agio pessoas, conhecimentos,
aprendizagens, praticas dos quais desconhego a origem, mas que, certamente, vém do meu
convivio social. Como bem expresso nas palavras de Novoa (1995, p.25);

“.Por 1isso, ¢ importante a criagio de redes de
(auto)formaco participada, que permitam compreender a
globalidade do sujeito, assumindo a formagio como um processo
interativo e dindmico. A troca de experiéncias e a partitha de
saberes consolidam espagos de formagfo mutua, nos quais cada

professor € chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel
de formador e de formando”.

Muitas vezes, entende-se valorizar a préatica do professor como socializar a pratica,
ou sgja, o professor expde uma atividade ou projeto que tenha realizado, os demais ouvemn,
criticam (no sentido negativo e/ou positivo) ¢ nada mais. A dimensio da formagio mutua
supde também exposicio da pratica, mas prevé, além disso, a instituicio de uma nova
relagdo dos professores com o saber pedagdgico e cientifico. Significa assumir que o
professor tem seu trabalho marcado por diferentes saberes e admitir que estes também sdo

produtores de saberes no exercicio da profissio.
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Para Tardif (2002), o professor ndio € somente alguém que aplica conhecimentos
produzidos por outros. E um ator, um sujeito que assume a propria pratica € possui

conhecimentos provenientes de sua atividade profissional.

Formagdo ndo se limita a politicas, criagfio de cursos, determinagdes de programas com
previsdes de textos e contetidos a serem discutidos pelos professores. Formagio
{Novoa,1995a) ¢ um projeto de aglio e transformacio, pressupde entender a escola como
ambiente educativo, onde trabalhar e formar ndo sejam distintos. Os formadores sdo os
proprios professores na interaciio com seus pares, formadores alheios ao cotidiano escolar
vdo proporcionar uma reacdo de resisténcia por parte dos professores, mesmo que estes

estejam bem intencionados.

O primeiro passo para o sucesso de um programa de formagio € a confianca.
Considerar a constru¢do de conhecimento na pratica do professor implicara em nos,
professores, termos coragem de mostrar a nossa pratica e isso se da apenas pela confianga.
Confianga no grupo, em noés mesmos. O segundo passo refere-se ao estabelecimento de
uma relagdo dialética entre teoria e pratica, de modo que as duas fiquem de tal forma

emaranhadas que nfo possamos perceber onde comega uma ou outra.

Os programas de capacitagio continuada elaborados ao longo da nossa breve histéria
tém sido constantemente substituidos, cada vez que as avaliagdes demonstram problemas
ou com a entrada de um novo governo. Historicamente, tem-se pensado na formagdo como
propulsora da mudanga linear ¢ direta do contexto de sala de aula, numa relaciio técnico-
pragmatica de causa e efeito. O programa Nacional de formagiio de professores
alfabetizadores parece ter a mesma origem, sendo colocado em nivel nacional como a
solugdo para os altos indices de alunos ao final do primeiro ou segundo anos de

escolaridade sem base alfabética.
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Hla : PROFA — programa de formacdo: solucdo ou paliativo?

O Programa Nacional de Formagéo de Professores Alfabetizadores (PROFA) foi
criado pelo Ministénio da Educacio para reduzir e minimizar o fracasso escolar, uma vez
que ainda existem alunos que tendo passado por quatro anos de escolaridade fundamental
ainda no estdo alfabetizados. Seu objetivo ¢ formar especialistas em alfabetizagdo para

atuar no primeiro ano do ensino fundamental.

O govemno federal, diante de pressdes externas e também sociais, viu-se obrigado a
reverter o quadro de analfabetismo, tanto dos que ndo freqgilentaram a escola na idade
correta, como daqueles que mesmo freqiientando a escola mantém-se nessa condicfo.
Segundo o proprio presidente em exercicio em 2001, Fernando Henrique Cardoso:

“...€ preciso capacitar os professores para que eles saibam

ensinar a ler e a escrever...” (fala do presidente durante o
lancamento oficial do PROFA em 25/04/01)

O PROFA constitui-se em uma politica péblica de capacitagio dos docentes, que
trabalham com classes de alfabetizagfio, cujo objetivo central é fazer que esses profissionais
obtenham €xito nessa tarefa, considerando que todo problema da educagio esta pontuado
apenas na formagfo do professor, reduzindo uma problematica ampla que envolve muitos
outros agentes ¢ fatores, a um elemento, apenas em uma pega da engrenagem. Desse modo
também o Estado se desresponsabiliza pelos problemas de qualidade no setor educacional,
desconsiderando que muitos deles dizem respeito a condigdes de trabalho e estrutura de

funcionamento regido pelo Governo.

O curso do PROFA se organiza em trés mddulos de 160 horas cada. Destas 75% séo
trabalhos feitos no préprio grupo de formagio e 25% sfo trabalhos realizados em casa.
Cada modulo possui aproximadamente dez unidades e estas possuem temas diferenciados
que envolvem o processo de aquisigio de leitura e escrita pela crianga, como também

sugestdes de procedimentos e atitudes para os professores.

Para cada tema, sfo destinadas trés horas de estudo no grupo € uma hora de estudo
em casa. A idéia é que o formador traga problemdticas para o grupo. Esbarramos
novamente na concepglio de reflexdo sobre a pratica. Se o formador apresenta a

problematica, o professor vai continuar sem discutir a sua propria pratica para refletir sobre
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algo externo, o qual ele ndo experenciou e que muitas vezes n3o vem ao encontro de suas
necessidades, além do que os proprios professores poderiam ser capazes de levantar tais

problematicas.

Sera que pautar a solugio de todo um problema educacional, que vem de décadas,
num programa de formago de professores alfabetizadores néo é reduzir todo o processo
educacional a um s6 agente? Sera apenas esta tio valorizada dimensio pratica a solugio?
Deixar a teoria para segundo plano, como se coloca ao defender programas de capacitacio

¢ valido no contexto atual? A teoria pode ser separada da pratica de maneira clara?

O Brasil tem adotado politicas de formagio que assumem muito mais um carater de
certificacBdo do que de conferir uma boa qualificagio profissional. De acordo com
Brzezinski (1999, p.83):

“O que ¢é evidente nas atuais politicas educacionais de formagio
de professores ¢ que, apesar de a educagio basica do brasileiro
ter tomado lugar central no discurso oficial e nos detentores do
capital, as agbes do governo sfo de desvalorizagio do papel
social ¢ cultural dos profissionais da educacio e de

desmantelamento das estruturas das instituigSes superiores
responsavets pela formagdo desses professores.”

Formar professores transformou-se num interesse politico, em que a prioridade sdo
os dados quantitativos. Freitas (1999) diz que as reformas educativas de 1970 até a
atualidade, no Brasil e na América Latina, visam atender aos novos interesses do Estado e
do Capital. A formagio do professor € vista como elemento impulsionador das reformas,
facilitando o processo de acumulacdo capitalista. Nesse sentido, tem-se poOr premissa a
idéia de que a formagdo do professor estd diretamente ligada a elevagdo dos niveis de
qualidade, desviando o foco de atengfio das demais condicdes que envolvem o exercicio da

docéncia.

A partir do desenvolvimento da idéia que vincula a formagio do professor a
qualidade em educagéo, o trabalho do docente tornou-se alvo de intimeras criticas e muitos
documentos e programas foram criados para “capacitar os professores”, mas todos tém sua
origem vinculada a idéia de indice quantitativo, e as questdes qualitativas dos cursos nio

aparecem.
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Na apresentagdo do documento que visa auxiliar os formadores que participardo
como coordenadores de grupo no PROFA, fica clara a atribuigdo de responsabilidade aos

professores pelo insucesso da alfabetizagio.

A falta de explicacdo sobre a razdo do fracasso
da escola em alfabetizar todos os alunos fez com
que a responsabilidade pelo fracasso, direta ou
indiretamente, fosse a eles atribuida...O pais foi
se acostumando com o fato de mais ou menos
metade de suas crian¢as ndo se alfabetizarem ao
término do primeiro ano de escolaridade no
Ensino Fundamental. Entre as principais causas
disso, destacam-se duas: a formacdo inadequada
dos professores e seus formadores e a falta de
referéncias de qualidade para o planejamento de
propostas  pedagégicas que  afendam  as
necessidades de aprendizagem dos alunos-

situacdes  diddticas e materiais  adeguados.
(Brasil, 2001,p.1)

Em seguida, o documento apresenta a solugfio desse problema, definindo a
socializagdo de conhecimento didatico sobre alfabetizagio como principal elemento.
Conhecimento didatico refere-se a um modo de fazer, um como fazer para se atingirem
determinados objetivos, uma transposicio técnica da teoria.

O Programa de Formagdo de Professores
Alfabetizadores & uma iniciativa do Ministério da
Educagdo, que pretende contribuir para a
superacdo desses dois problemas, favorecendo a
socializacdo do conhecimento diddtico hoje
disponivel sobre a alfabetizacdo e, ao mesmo
tempo,  reafirmando @  importdncia  da
implementacdo de politicas publicas destinadas a

assegurar © desenvolvimento profissional de
professores. (Brasil, 2001 p.1)

O programa foi formulado a partir da idéia de que o professor somente reproduz
conhecimentos ao atuar, desconsiderando a possibilidade de criacdo e transformagdo dos
mesmos. A didatica ndo € a esséncia docente, na verdade, apenas mais um elemento. Todos

os documentos publicados nessa fase pelo MEC sdo regidos pelas mesmas premissas.

O Referencial Nacional para Formagdo de Professores, publicado em 1999 pelo

MEC, tinha como objetivo apresentar a concepgiio de formagio docente com vistas &



melhoria da qualidade da educagio. Em sua carta aos responsaveis pelos cursos de
formagdo, reafirma a necessidade da melhoria da qualidade do trabalho docente para a

melhoria da educacio no geral:

“O Ministério da Educagfio, ciente de que a melhoria da
qualidade da educaciio brasileira depende, em grande parte, da
melhoria da qualidade do trabalho dos professores, assumiu
entre suas principais metas, a valorizagio do magistério... O
objetivo da formaciio de professores, de acordo com as
concepgles  contidas nestes Referenciais ¢ a  sua
profissionalizacio por meio do desenvolvimento de suas
competéncias de modo a permitir que no cumprimento das
suas func¢bes estejam contempladas as dimensdes técnicas,
sociais e politicas que s3o igualmente importantes e
imprescindiveis ao desenvolvimento do nosso pais.” (Brasil,
1999, grifo meu)

Quando o programa de capacitagdo de Jundiai passou a trabalhar com o material do
MEC, os programas PCNs em Acfo (2° a 4° séries) e o PROFA (pré-escola e 1° série), os
professores passaram por um processo otimista, voltaram a acreditar na capacitagfo,
confiando que o novo curso se aproximaria da pratica de sala de aula e atuaria diretamente

na construgdo do saber pedagogico, proporcionando a unifio “teoria € pratica”.

Em entrevista para TVE Jundiai em 14/03/01, Rosa Maria Monsato, da equipe de

elaboracido do PROFA, apresenta como objetivo para o programa:

.. este programa tem por meta aprofundar-se na
alfabetizagdo.. A idéia do PROFA é de que a
responsabilidade pela formacdo do grupo seja
tanto do formador como do professor. Entdo a
metodologia é centrada na resolugdo de
problemas.  Cada  formador vai trazer
problemdticas para o grupo para que juntos eles
discutam e cheguem a alguma conclusdo. E claro
que cabe ao formador estar preparado para
orientar estas discussaes.

Em 2001, o meu curso de capacitagdo incorporou o PROFA, destinado aos
professores alfabetizadores de primeiro ano e pré-escola. A principio, o curso trouxe a
esperan¢a de grandes mudangas, mas, no decorrer do mesmo, percebemos que o curso era

todo modulado, fixo € sem muitas novidades.



Cada encontro tinha uma pauta previamente estabelecida pelo guia metodoldgico do
formador e, em geral, obedecia & seguinte estrutura, cuja ordem nfio se alterava de um

Encontro para ouiro:

® leitura compartithada: consistia na leitura de um texto de autor consagrado na

literatura;

@ leitura do registro do encontro anterior: em todos 0s encontros uma professora se
responsabilizava pelo registro escrito de tudo o que aconteceu para ser relembrado no

encontro seguinte;

® Icitura de um texto sobre a tematica do encontro: todos os textos possuiam uma
codifica¢@o no canto superior direito, M1 (médulo 1) Ul (unidade 1) T1 (texto 1) =
MIUTIT], significa texto 1 da unidade 1 do médulo 1, essa numeragdo alterava-se 4 medida
que o curso avangava. Geralmente, esses textos versavam sobre o processo de aquisigdo da

leitura e escrita, comegando pelas fases da escrita descritas por Emilia Ferreiro:
® trabalho em grupo para discussio do texto;

® trecho do video com gravages de atividades em sala de aula de professores do
chamado “grupo referéncia”. Essas filmagens aconteceram em escolas selecionadas de
antemdo e com algumas professoras que faziam um preparo com a Telma Weiz, uma das
colaboradoras do PROFA, apresentando atividades feitas com os alunos para a aquisi¢do da
base alfabética e aprendizagem da leitura, focando principalmente as intervengdes que estas
faziam com alguns alunos. O grupo de professoras ¢ do estado de S#o Paulo ¢ tiveram suas
aulas filmadas durante o ano de 2000, em alguns momentos, a mtervencdo e o video

dirigem-se a alguns alunos e outros a classe toda.
® discussio do video apresentado.

® material destinado ao professor cursista era composto de um fichario contendo
divisérias denominadas de: apresentagdo, agenda, registros, contribuigbes a pratica
pedagogica, coletdnea de texto, li ¢ gostei. Cada texto entregue nos encontros era
acompanhado da orientagio sobre qual deveria ser a diviséria onde este se encaixava para

ser arquivado.
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Na parte de registros, eram colocadas as folhas onde se copiava a pauta do encontro
¢ as observagQes consideradas importantes de serem registradas pelo professor, de uso
pessoal. Em contribui¢des a pratica pedagogica, eram arquivados os textos correspondentes
a cada unidade, abordando os temas trabalhados. A diviséria coletinea de texto destinava-
se aos textos lidos no momento de leitura compartilnada. As partes denominadas
apresentacdo, agenda, li e gostei permaneceram sem nenhum arquivo depois de mais de um

ano de curso.

Os modulos possuiam o seguinte formato: médulo I- conteido relacionado as
questdes de fundamentagfio tedrica para a compreensdio do processo de aprendizagem da
leitura e da escrita; modulo 2 — nesse modulo, apresentava videos e promovia a discussdo
nos grupos de propostas didaticas de atividades de leitura e escrita em sala de aula; médulo
3 — continuava com as propostas didaticas, porém, voltadas para questdes ligadas a

ortografia, pontuagdo e gramatica.

Os coordenadores dos grupos receberam um documento chamado “Guia do
Formador” que traz descritas todas as unidades do curso e tudo que o formador deveria
trabalhar com os professores a cada encontro, inclusive o texto para leitura compartilhada

por prazer que sdo a titulo de enriquecimento cultural do docente.

Algumas questdes fervilham quando a estrutura do PROFA € analisada: O professor
consegue dialogar com problemas externos? Qual a origem da problematica levantada pelo
PROFA? Esta coerente com as especificidades de cada grupo docente e sua regido, uma vez
que se trata de um programa de abrangéncia nacional? Qual a postura do coordenador de
grupo? Como nos, professores, estamos inseridos nesse processo? Até que ponio vamos
modificar nossos saberes docentes a partir da capacitagio? As resposias a essas questdes
val nos ajudar a entender essa situacdo, fazendo-nos perceber como a capacitagdo
continuada, da forma como estd empregada pode alterar a docéncia, refletindo em melhoria

da educagio.

Logo no inicio do curso, percebemos que nossas vozes continuariam escondidas
atras de textos, trabalhos em grupos e videos. Uma das minhas colegas de grupo de

capacitagdo me escreveu a respeito do PROFA:
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No inicio achei o PROFA wuma proposta
inovadora e muilo inferessante, mas agora estou
achando um pouco repetitivo. Acredito que mais
para frente o curso nos oferecerd subsidios,
principalmente no que diz respeito 4 reflexdo
sobre nossa prdtica. No entanto, acho o PROFA,
um curso muito “fechado” ¢ é seguido muito &
risca, como uma receita.(Professora Cansada®,
abril de 2001)

No encontro em que trabalhamos com a parte MIUST5 do material, foi proposto
que o grupo programasse uma atividade de escrita de uma cangéo conhecida pela classe em
que lecionava. O roteiro da atividade foi entregue pelo formador e nele constavam os itens:
duragdo aproximada, objetivo, problemas colocados para os alunos, procedimentos
didaticos, procedimentos dos alunos, adequagio da atividade considerando o conhecimento
dos alunos, agrupamentos, intervengio do professor. Desses topicos, apenas ndo estavam
pré-estabelecidas a duragfio aproximada ¢ a adequagfio da atividade considerando os

conhecimentos do aluno.

A coordenadora do grupo solicitou a leitura do roteiro, em seguida cada professor
0rganizou a maneira como agruparia seus alunos. Todos levaram o roteiro, aplicaram a
atividade com suas classes e depois entregaram & coordenadora as atividades das criancas e

O roteiro para que esta mandasse um retorno por escrito.

Possuimos uma infinidade de atividades e registros de atividades feitas com nossos
alunos que poderiam ser trazidas para a discussdo. Mas, mais uma vez, nossa pratica ndo
teve voz e padronizaram-se as praticas na mesma medida em que se padroniza o roteiro de
como preparar a atividade e como se coletar analises da mesma. No encontro destinado ao
trabalho com esse roteiro de atividade, de acordo com meus registros de caderno de campo,
nos conversamos bastante nos grupos sobre assuntos diversos ¢ ndo fizemos o roteiro. Ao
chegar a sala de aula, eu dediquei 15 minutos do meu tempo de aula para que os alunos
executassem tal atividade, sem muita preocupag¢o. Escothi uma cantiga muito facil e
simples, com a qual eles estavam habituados. Fiz tudo com olhos de quem estava sendo

obrigada a fazer, tanto eu como minhas colegas. Sentimo-nos indignadas pelo fato de

'3 Para deixar a fala das professoras mais personalizada optei por solicitar que cada uma desse para si
um adjetivo que a caracterizaria quando fosse citada ao longo do trabalho, assim como explicado no
capitulo 11
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fazermos cotidianamente atividades que envolviam a aquisicio da base alfabética,
sablamos contar ocasies em que realizamos atividades marcantes oralmente. E a nossa
experiéncia profissional? Senti-me uma aplicadora de experiéncias alheias, ignorando o
contexto do trabalho na minha classe. Poderiamos estar trabalhando contos, poesias,

histéria em quadrinhos, mas exigiu-se uma cantiga.

E me incomodou ainda mais o fato de o retorno ter sido dado individualmente e por
escrito. O grupo ndo discutiu o que foi aplicar aquela atividade, os aspectos positivos e

negativos, tornou-se um trabatho vazio. Mas o Guia de Orientagdes Metodologicas ressalta:

“A reflexdo sobre a pratica é a marca registrada de um modelo de
formagéo profissional que se pretende problematizadora. A velha
maxima agdo-reflexdo-a¢io € o que ha de mais representativo de
uma metodologia centrada na reflexdio sobre a pratica e na
aquisi¢do de conhecimento que contribuam para imprimir cada
vez mais qualidade a atuagdo do professor”.(Brasil, 2001, p.28)

Houve uma contradi¢iio entre o discurso sobre o programa e sua implantacio. O
discurso reforgava a importdncia da reflexdo sobre a pratica enquanto que ¢ matenal
utilizado no decorrer do programa padronizava e determinava praticas para serem
analisadas. Muitos professores nfo entregaram esse material ao formador, € o problema
com a entrega parece ter sido preocupante, pois no Horério de Estudo das semanas que se
seguiram fazia parte da pauta lembretes sobre a entrega dos trabalhos exigidos no PROFA
seguidos de algum tipo de pressdo “vocé tera que se justificar diante do Secretério se néo
entregar seus trabalhos™. Novamente os professores usavam o siléncio como mecanismo de

resisténcia.

Nos registros dos dois primeiros encontros da capacitagdo de 2001, anotei algumas
discussGes interessantes. Parece-me que, no inicio as professoras até estavam dispostas a
questionar, mas com o andamento do curso, essa disposicio foi desaparecendo, como se
elas se conformassem com o que lhes era dado. No primeiro encontro, a coordenadora de
grupo ndo compareceu porque estava em Sdo Paulo fazendo um curso de uma semana do
MEC, para se preparar para atuar com o PROFA. Sendo assim, uma das assessoras
pedagogicas da rede veio substitui-la. Para esse primeiro encontro, ela optou por trazer um
texto da Revista Patio (ano 3 n° 12, fevereiro/abril de 2000) de Maria Carolina Carneiro,

que apresentava uma discussdo sobre a busca por alternativas metodoldgicas para manter os
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alunos interessados, o papel da escola de estimular as criangas a aprender, a estudar, pensar,
comunicar, viver; o papel do professor € a importancia de buscar resolver seus problemas.
Nesse momento, a “Professora Critica” faz a seguinte observagio:
...H0S professores temos que fazer o planejamento
antes de comegar as aulas e por isso néo temos

tempo de conhecer nossa classe direito, fica dificil
saber o que fazer.” (19/03/2001)

A discussio foi seguindo nessa dire¢iio e a assessora cumpria seu papel de defesa do
sistema, colocando que cabe aos professores fazer seu tempo, lutar por esse tempo dentro
da escola e que a profissdo docente tem dessas coisas:

... que professor que ndo leva trabalho para casa,
femos que nos organizar diante das condicdes de

fempo que possuimos, ndo podemos nos
acomodar e reclamar....(Assessora, 19/03/2001)

Ser professor, entdo, no entendimento da assessora, significa abdicacio e
sacerdocio? Pois afirmar que faz parte da profissio docente levar trabalho para casa €
entendé-la no minimo como entrega total e, além do mais, a questdio da professora ndo se
referia a quantidade de trabalho, mas sim a ordenacéio imposta ao trabalho pela organizagio

do sistema.

A indignagio da colega se referia ao trabaltho burocratico, pois na rede temos que
preencher muitos papéis, hd uma série de fichas e documentos que permanecem sempre
arquivados e isso toma muito nosso tempo e como colocou apropriadamente minha colega

no momento da discussio:

Sinto falta de tempo para refletir sobre a situacdo
do meu aluno e as vezes a gente leva trabalho
burocrdtico e as emergéncias da sala de aula
ficaram sem tempo para serem
resolvidas.(Professora Critica, 19/03/2001)

Mas a assessora discorda:

Precisamos tentar nos organizar diante das
condigdes de tempo, ndo podemos nos encostar e
reclamar. E importante saber como posso fazer
isso e sentir quando ndo fez um bom trabalho.
(Assessora Pedagoégica, 19/03/02)
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Num certo momento, a assessora pediu para continuarmos o trabalho, afinal
precisavamos aproveitar o tempo que nos restava para terminar o trabalho com o texto. O
grupo de professores ficou emudecido diante da determinagio para confinuarmos a
trabalhar com o texto. Cabe lembrar também que o grupo ndo se manifestou no momento
da discussdo. A Professora Critica expressou sua indignagio sem o apoio das
companheiras, embora mais tarde todas tenham dito que concordavam com a colega. Entdo,
por que elas se calaram? Medo, inseguranca, divida. Na maioria das vezes em que fiquei
calada, foi por pensar que nada nunca muda mesmo. Talvez tenha sido isso que motivou as
outras colegas a ficarem quietas. NOs professores nos escondemos atras do nosso siléncio

por medo ou acomodagio e deixamos muitas vezes de nos fazer ouvir,

No segundo encontro, a coordenadora do grupo estava presente. Iniciou o encontro
Justificando a mudanga de ltima hora, da capacitagiio.

. estavamos com tudo preparado para comecar

com a auto-formacdo, iamos comecar com o

modulo 11 dos PCNs em acdo, mas ouve uma

alteracdo e vamos trabalhar com o PROFA..
(coordenadora de Grupo, 26/03/2001)

A coordenadora do nosso grupo era uma professora que acabara de sair da sala de
aula para exercer a fungio de formadora. Seu percurso profissional incluia a capacitagdo
oferecida pelas antigas Oficinas Pedagégicas e pela capacitagio da rtede municipal,

portanto, detentora de uma linguagem proxima da realidade dos professores.

No 1nicio do encontro, uma professora levantou uma discussdo sobre o porqué da
capacitagdo. Algumas professoras postularam que nunca tiveram momentos de capacitaco
na rede estadual. A coordenadora de grupo e outras colegas discordaram dizendo que a
Oficina Pedagdgica sempre ofereceu cursos, o problema era que, por ser opcional e sem
remuneracdo, as professoras ndo freqiientavam. Durante essa discussdo, mantive a posicdo

de observadora.

Outra questio que surgiu foi relativa ao conteido do PROFA. A coordenadora sabia
que ndo podia se opor ao sistema ¢, ao falar do contetido do PROFA, explica:
. @ PROFA ndo vai trazer nada de novo, tudo o

que vai ser abordado ji conhecemos, mas trata se
de encarar o velho com um novo olhar. Néo
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podemos falar que tudo é repetitivo mas sempre
temos um olhar diferente...(Coordenadora de
Grupo, 26/03/2001)

Essa colocagio inicial da coordenadora se confirmou ao longo do curso. O curso
teve inicio em 05/03/2001 e, em abril™, pedi que algumas colegas escrevessem o que
achavam do curso até o momento e as respostas demonstraram que as professoras ainda nio
estavam achando o curso interessante, mesmo assim, mantinham a expectativa de que seria
diferente.

No momento nemhuma novidade, os assuntos
trabalhados, ja trabalhei anteriormente. Minha
expectativa que posteriormente sejam abordados

respostas  para minhas  duvidas. (Professora
Realista)

No inicio achei o PROFA wuma proposta
inovadora e muito inleressante, mas agora estou
achando um pouco repetitivo. Acredito que mais
para frente o curso nos oferecerd subsidios
principalmente no que diz respeito & reflexdo
sobre nossa prdtica. No entanto, acho o PROFA,
um curso muito “fechado” e é seguido muito a
risca, como uma receita.(Professora Cansada)

Gostando porque no ano passado eu fazia de
terceiro e quarto ano entdo tudo isso é novidade,
mas ey acho que quando ela comecar a prética
vai ficar melhor ainda. A teoria, hum!!!, a prética
vai ser mais interessante. (Professora Feliz)

Enunciam-se nessas trés colocagdes (somente essas trés escreveram nesse momento)
a questdo da reflexdo sobre a prética, espaco reivindicado na discussio do primeiro
encontro, e a demonstragéo de uma certa esperanga de que isso ainda pudesse acontecer. A
Professora Feliz usa uma expressio interessante “quando ela comegar, a pratica vai ficar
melhor™. A expectativa de transformacdes imediatas sempre permanece na cabeca dos
professores, pois ¢ isso que nos cobram, se vocé recebe capacitacdo tem que mudar a
pratica. E os professores passam o ano esperando pelo grande momento da transformacgio,

que ndo acontece. A Professora Feliz também cita a diferenga no programa de capacitagdo

'* A cada dois ou trés meses pedia que trés professoras escrevessem sobre ¢ curso.
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entre as sénies quando expressou que no ano anterior fazia de terceiro ano e quarto por isso

nesse ano estava achando tudo novidade.

Ao final do primeiro semestre de capacitacio quando refiz o pedido, para trés
professoras, que escrevessem avaliando a capacitagfo, obtive as seguintes respostas:

Eu acho que, para os professores que ndo sabem

como fazer para alfabetizar os seus alunos, como

os da quinta série, por exemplo, que ndo

entendem a “proposta”, ele seria mais vdlido.

Mas para mim, realmente eu ndo aprendi nada de
novo.(Professora Segura )

Acho que o que estd sendo passado nos encontros,
ndo é novidade e ndo esié vindo ao encontro das
reais necessidades que tenho. (Professora
Desestimulada)

Confesso que na dos outros anos eu tinha maior
motivagdo  em  participar.  Porém, tenho
consciéncia de que o fedrico é importante para
nossa formagdo e seguranga profissional. Sinto a
programacao muito fechada, a capacitadora fica
presa a esta programacdo, muitas vezes ndo
deixando fluir discussdes interessantes. Ndo hd
nada de tdo novo, acredito que apenas estamos
direcionando um novo olhar parea o jd
conhecido.(Professora Desmotivada)

A resposta da Professora Segura revelou um dado importante sobre a pratica dos
professores. Nosso problema ndo se limita ao saber ou nfo alfabetizar. Sabemos alfabetizar.
Precisamos de algo mais, mas ndo identificamos o que € Essas colocagdes nio
demonstraram mais a esperanga de ter um curso que discutisse a pratica das professoras. Ao
final do primeiro semestre, o grupo se acomodou & capacitagio e foram poucos os
momentos de discussdo, como os que aconteceram nos primeiros encontros, o anseio da

discussdo e reflexfo sobre a pratica foi sucumbida pelo siléncio e desmotivacio.

O professor precisa se entender como agente propulsor da superacio e a teoria vai
emergir dessa analise, ai € que se encontra a verdadeira relagfo teoria e pratica. No
PROFA, a pratica das professoras que aparecem nos videos foi cuidadosamente pensada
pelos organizadores do programa, nfo se constituiam no reflexo do cotidiano da sala de

aula. Acredito que, no grupo, quando discutiam juntamente com Telma Weiz a
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programac8o da atividade, os resultados, o que fizeram, cada professora se formou e
ganhou muito com esses encontros. N#o existe uma formula infalivel que possibilite uma
pratica correta, pois pratica deve ser inventada pelos praticos, no caso, os professores, e

cabe a estes entender o papel da teoria na invengio da pratica.

O equivoco do programa foi pretender formar o professor alfabetizador a partir da
reflexdo sobre a pritica idealizada por outros, formar o professor mantendo-o ainda na
passividade com relagdio a sua atividade docente. Faz-se necessario que os professores
busquem exercitar a reflexfio sobre sua pratica. Enxergar os problemas em algo distante ¢
facil, o que realmente se constitui desafiador € criticar, esmiugar a nossa propria pratica. Na

a¢lo educativa, a inovagio € uma corregio de trajetéria.

Desconsidera-se, desse modo, a historia do professor, a contribuigfio negativa ou
positiva de toda sua vida no exercicio da docéncia e sua vida em sociedade. O professor
ndo comega a se construir professor quando ingressa no curso de magistério ou pedagogia,
essa formagdo tem inicio muito antes e estd diretamente ligada 4 sua histéria pessoal.
Muitas vezes ndo somos capazes de localizar quando esta formagfo teve inicio. Porém é
certo que os modelos de professores que tivemos na infincia, os bancos das escolas pelas

quais passamos, de alguma maneira colaboraram para nossa formacio.

No intuito de entender como o PROFA estava sendo entendido por professoras que
participavam da capacitagdo com o PROFA e nfo faziam parte do grupo em que estava,
elaboret um questiondrio e solicitei que as professoras da escola em que trabalho,
respondessem, indagando sobre a relagio da capacitagio com o trabalho na sala de aula.
Oito colegas, das dezesseis que trabalham na escola, se propuseram a responder. Todas elas

tinham mais de dez anos de profissdo ¢ a maioria (cinco delas) formada em nivel superior.
Ao escreverem sobre a fungio da capacitagio:

A capacitagdo docente deve estar voltada a
ajudar o professor a melhorar e a se atualizar
para que suas aulas temham situagdes atuais
mediante a novos conhecimentos adquiridos.
(Professora Lutadora)

Apoio nas intervengées, troca de experiéncias e
atualizacdo das performances. (Professora em
Performance)
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Um respaldo as nossas duvidas e anseios.
(Professora com Fé)

Atualizacdo da performance do professor.
(Professora Duvidosa)

Um momento onde os professores possam estar se
atuglizando e revendo pontos gque possam
melhorar sua performance em sala de aula.
(Professora Resistente)

Seria  de capacitar o professor. (Proféessora
Alheia)

A capacitacdo permite que o professor se atualize
e melhore a sua performance em sala de aula.
(Professora Professora)

Atualizagdo e aprofundamento da prdtica
pedagdgica. (Professora Desgastada)

Todas consideraram que a fungfio da capacitagio era auxiliar nas intervengdes com
os alunos, realizando troca de experiéncias, respondendo as dividas e anseios ¢ atualizando
a performance do professor”. O discurso oficial esta impregnado na resposta das
professoras tanto estas utilizaram o termo ‘atualiza¢io de performance’ do uso cotidiano
com alunos para conotar sua insatisfagdo, pois na escola os alunos em atualizagio de
performance s3o os que necessitam de muita intervengdo para avangar e portanto

considerados problemas.

Assim como eu pensava quando ingressei na rede, as professoras acreditam que a
capacitacdo sera a responsavel pela mudanga no trabalho dentro da sala de aula, refletindo a
ideologia de que capacitagiio ensina a fazer e cabe ao docente aplicar o que aprende,
individualizando o professor e seu trabalho, fazendo-o assumir a responsabilidade pelos
problemas que enfrenta. Sera estd a premissa que sustenta nosso olhar sobre a capacitagio?
Muitas vezes, ao longo da carreira, pegamo-nos tentando encontrar em nos mesmos “as

culpas” por tudo que acontece com os alunos.

No que se refere as mudangas ocorridas na sala de aula depois da capacitacfo,

apareceram respostas como:

* 0 termo Atualizacdo de Performance é muito utilizado na rede para nomear o reforgo que é dado
individuaimente ao aluno quando este tem defasagem de aprendizagem e as professoras colocaram o
termo nesse sentido na resposta dada.
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A troca de experiéncias existentes na capacitagdo
as vezes relembra atividades jd esquecidas que
podem dar bons resultados, mas ndo tem
acrescentado muito ao que ja sabemos. Este ano
aproveitei algumas dicas pois estava afastada do
ensino fundamental hd dez amos. (Professora
Lutadora)

Avaliagdo de desempenho em minha prdtica,
diagnosticar melhor o0s avangos e estratégias
diversificadas mediante necessidades. (Professora
em Performance)

Faco mudancas usando o que julgo necessdrio
para melhorar minha pratica. (Professora com
Fé)

As aulas se tornam mais estimulanies e
diversificadas quando o professor possui mais
informacdo. (Proféessora Duvidosa)

Toda minha prdtica em sala estd diretamente
relacionada as capacitagbes e momentos de
estudos que aconteceram desde o primeiro ano
que entrel no magistério, as capacitagdes nos
primeiros  anos de meu trabalho  foram
Jundamentais  para minha pritica  atual.
(Professora Resistente)

Mudangca nenhuma, 56 ougo mais os alunos.
{Professora Alheia)

Por estar a muito tempo no magistério inicie meus
trabalhos na pratica tradicional de ensino, e, com
as novas descobertas sobre o desenvolvimento
cognitivo das criancas pude me atualizar e
compreender melhor esse processo e adotar novas
estratégias onde o aluno se torna mais auténomo
e constroi  suas bases do conhecimento.
{Professora Professora)

Passei a ver os alunos sob um novo prisma e a
detectar as diferentes fases de aprendizagem (pré-
silabico, silabico com valor sonoro e sem,
silabico alfabético), fases que hd 10 anos atrds
ndo conhecia; a maneira de intervir para que o
aluno avance na fase em que se encontra também
ganhou um novo olhar e para melhor. Posso
garantir que nessas mudancas quem sai ganhando
ndo sou s6 eu, como também o aluno. (Professora
Desgastada)

As referéncias feitas as mudangas estdo centradas na questio da instrumentalizagio

da pratica, “ndo fazia isso, agora fago, ndo sabia isto agora sei”, assim por diante. A

75



sugestdo de atividades também aparece como uma mudanga. A légica de individualizagio e
a id¢ia de que capacitagfo afeta diretamente o contexto de sala de aula estfio impregnadas
nas professoras. Uma das principais coisas que me incomodaram ao escrever esse texto foi
tentar olhar como a capacitagﬁé interferia no meu trabalho. A principio, titubeie e me senti
impulsionada a dizer que a capacitagio nio interferia na minha pratica, pensando que na
pratica agia segundo pressupostos alheios a ela. Mas, questionando a fundo essa
constata¢@o, percebo como a capacitagio foi eficiente. Conseguiram deixar tdo entranhada
a ideia de que sou a unica responséave] pela qualidade do meu trabalho, que tive dificuldade
em enxergar a intensidade com que a capacitacdo interfere, nfo s6 na minha pratica, como

no meu modo de ver e analisar a pratica.

Pedi também que as professoras sugerissem modificacbes para os cursos de
capacitagdo. Esta questdo também foi trabalhada na minha monografia. As colegas, assim
como havia observade no trabalho monografico, entendem que a capacitagio precisa
desenvolver um trabalho com o grupo, discutir resultados, ser mais estimulante, niio repetir
0s mesmos  assuntos, estudar problemas do cotidiano, estudar teoria sobre o

desenvolvimento cognitivo ¢ dar respaldo para trabalhar com as defasagens dos alunos.

Modificaria com assuntos mais diversificados,
pois ultimamente estd sendo wmuito repetitiva o
que desestimula o professor. (Professora
Lutadora)

Desenvolveria trabalhos junto com o grupo
sempre baseado nas atividades dadas e discutindo
os resuliados tanto o positivo como o negativo.
(Professora em Performance)

A nossa capacitadora conhece nossos anseios e
angustias, pois, fala a mesma linguagem, porém
nos falta “algo”. (Professora com Fé)

Acho que tem que ser mais estimulantes e
agilizadas as aulas de capacitacdo, pois repete-se
muita coisa e perde-se muito tempo. (Professora
Duvidosa)

Acredito que mudaria no sentido de nio repetir
sempre 08 mesmos assuntos no que se refere a
aquisicdo da escrita e estudaria assuntos
relacionados a problemas do cotidiano. Penso
que o maior no na educagdo hoje ndo estd
relacionado somente a aprendizagem, as atitudes
e posturas dos alunos precisam ser estudadas com
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maior profundidade para que desta forma o
relacionamento entre eles se torne mais amistoso.
(Professora Resistente)

Eu trabalharia s6 as dificuldades do professor,
porque o que é dado as vezes ndo interessa nada
para o professor, pois ele esid cansado de saber.
(Professora Alheia)

Eu gostaria que a capacitacio enfocasse mais a
feoria sobre o desenvolvimento cognitivo das
criangas. (Professora Professora)

Eu  modificaria  essa “mania’  que os
capacitadores  “pegaram” de responder a
pergunita do professor com owulra pergunta,
porque hoje acredito que tantos os professores
quanto os capacitadores estdo procurando
solucbes para os problemas detectados ou néo,
frente a educagdo e o mais importante, gostaria
que a capacitagdo conseguisse dar respaldo para
o professor, frente aos alunos com defasagem de
aprendizagem, assim como os alunos inclusos,
que sdo jogados em nossa sala e o professor tem
que dar conta sozinho e acredifo que isso ocorra
devido ao fato da falta de especialista no assunto.
(Professor Desgastada)

O problema da repeticio dos assuntos persiste e os professores de uma maneira
geral queixam-se desse problema nos cursos. A repetigio dos assuntos transforma o curso
em algo desinteressante e cansativo, todos os anos, nos momentos de avaliacdo dos cursos

de capacitagio ele aparece e persiste sem solugfo.

Nossa maior angustia € o aluno, tudo o que pensamos e fazemos busca melhorar 1a
na sala de aula com o aluno. Tamanha ¢ nossa preocupagio com o aluno que, muitas vezes,
perdemos a nogéo do que pode realmente nos ajudar. E a tal espera da formula magica que
nunca vem. Quantas vezes quis perguntar a capacitadora, ao material, ao curso, a alguém o
que fazer. Nés precisamos entender que somos capazes de produzir conhecimentos e de
transformar nossa pratica, basta olharmos para ela com os olhos de mvestigacdo ¢ ndo de
punicio.

Ao chegarmos & unidade 5 do médulo 1 do PROFA, fomos convidadas a fazer uma
avaliagdo da umidade, que foi chamada de “Contribuigdes a pratica pedagodgica”. A

coordenadora de grupo pediu que escrevéssemos sobre como o contetido da unidade 5
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havia contribuido para nossa pratica pedagégica e todas as repostas obtidas se referiam a

melhoria em termos de procedimentos como:

E importante proporcionar atividades todos os
dias em que o aluno faga uso da escrita, sendo
que, o professor também deve fazer o papel de
escriba. Consideramos importante a socializacdo
de estratégias de leitura e escrita feitas pelo
aluno. (grupo 1)

Aprendemos a analisar melhor a escrita dos
alunos pré-sildbicos, levando em conta o que eles
Jé sabem sobre a escrita e leitura. (grupo 2)

De como planejar bem o trabalho com a escrita e
leitura dos alunos, principalmente os que, ainda
ndo fazem o uso correto da escrita. Aprendemos a
Jazer intervengdo na hora correta. (grupo 3)

A leitura de diferentes tipos de textos feitas pelo
professor é muito importante, pois os alunos
necessitam de modelo. E a relacdio entre o que é
falado e escrito que ajuda a refletir sobre a
lingua. A interacdo entre os alunos por exemplo:
um pré-silabico e um sildbico com valor senoro
possibilita reflexdes sobre a lingua escrita e a
leitura da mesma. (grupo 4)

Uma comtribuicdo para a prdtica foi a questio
dos agrupamentos pois propicia a circula¢io de
informacdes, integracdo enfre as criangas,
crescimento ao observar diferentes maneiras de
pensar e de agir com relagdo a escrita. A
importdncia do professor buscar informacées e
subsidios para detectar as necessidades da
crianga e como intervir em diferentes situacoes de
aprendizagem. (grupo3)

Agrupar alunos de niveis diferentes. Conhecer
com mais clareza as fases da escrita, o que o
aluno pensa sobre isso. Propor atividades de
desestabilizacdio. Trabalhar criando condicdes de
atender os alunos individualmente. (grupo 6)

A maior contribuicdo foi proporcionar um
momento de reflexdo sobre o que faziamos em
nossa prdtica cotidiana e com esta reflexdo fomos
capazes de repensar e constatar que estamos
conseguindo acertar, pois muitas das sugestbes
versavam sobre coisas que j& faziamos. Estes
momentos de reflexdo propostos com esta unidade
Joram  decisivos e disparadores para a
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continuidade do nosso trabalho em sala. (grupo 7,
eu estava inserida neste grupo)

Essas colocagdes referem-se a problemas especificos e reportam-se diretamente a
sala de aula, denunciando a falta de reflexio, a ndo-construgdo coletiva do conhecimento
dos professores anunciando uma diretividade, como se o conhecimento fosse apresentado e
ensinado aos professores de modo passivo, sendo automaticamente transferido para a

pratica.

Propositadamente, lancei para o meu grupo a questfio da reflexdo sobre a pratica, no
momento de formularmos a resposta. Por um momento, pensei que as colegas fossem
refutar o termo reflexfo. Pelo contrario! Elas acataram e complementaram dizendo que,
refletindo sobre as sugestdes da unidade 5, constataram que j4 faziam tudo aquilo, entdo se
tranqiilizaram, pois estavam fazendo “certo”. A expressdo do grupo 7 “..pois muitas
sugestdes versavam sobre coisas que j& faziamos..” comprova este olhar linear sobre a
relagdo teoria e pratica. No entender dos professores se a sugestdo foi colocada no material
precisa ser seguida e elas revelam uma satisfagiio por estarem fazendo isso. Esse & um

resquicio da fase que o sistema determinava o que podia ou ndo ser feito na sala de aula.

Procurei ndo interferir mais na reda¢do da resposta, mas fiquei com o termo “fazer
certo” me incomodando. De certo modo, para elas, refletir sobre a pratica era buscar o certo
¢ o errado, pautadas numa referéncia de “certo” dada pelo programa. N&o se faz reflexiio,
faz-se verificagfo da prética, que sio atitudes diferentes e levam a processos diferenciados.
A idéia de formagfio como modelo a ser verificado foi impregnada e incorporada pelos

professores.

Ao final do primeiro ano de curso, foi aplicada uma pesquisa inicial com os
professores cursistas'®. As questdes tinham como objetivo estabelecer um paralelo entre
como os professores trabalhavam antes de freqilentar o PROFA e depois. A idéia era que,
ao final do curso, o professor respondesse novamente ao mesmo questiondrio, conseguindo
assim estabelecer uma comparago entre a duas respostas em termos quantitativos. Ao
responder pela segunda vez o questiondrio seria possivel, ao professor, constatar se

aumentou a freqiéncia que trabalhava com determinada atividade. Para tanto, foi solicitado

'® Este é 0 nome dado pelo PROFA para o questionario gue recebemos,
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que cada professor arquivasse uma copia do questiondrio respondido. Os professores, ao
final do curso, avaliariam a relagfio entre o que foi abordado ¢ o seu trabalho na sala de

aula.

Antes de comegarmos a preencher, encontramos um quadro com algumas

orientagodes. E entre elas, uma que comprovava o objetivo do questionario:

“Ndo se esqueca de gque a finalidade
principal deste questiondrio é colher informacées
sobre o seu firabalho pedagogico antes de
participar do PROFA!

Respondi esse questionario ¢ algurmas questdes em especial me chamaram a
atencfio. A questdo de nimero cinco, por exemplo, trazia o enunciado de varias atividades
comumente realizadas na sala de aula. Logo a frente de cada enunciado, havia um espago
para que preench€ssemos com certos codigos que indicavam a fregiiéncia com que
realizavamos tais atividades com nossos alunos: deveriamos indicar TD para as atividades
que aplicavamos diariamente, Q para as que faziamos uma vez por quinzena e assim por
diante. A orienta¢io era que nada poderia ser deixado sem resposta. O objetivo central era
apenas saber com que freqii€ncia tais atividades eram dadas em sala de aula, um enfoque da
técnica em sala de aula. O fato de ter proposto determinada atividade em sala para meus
alunos ndo garantia por si s a qualidade da aprendizagem ¢ muito menos garantia que os

objetivos pedagogicos tivessem sido alcangados.

No total havia 17 questdes, todas se referindo, de alguma maneira, ao tipo de
material, atividade e agrupamento realizado pelo professor em sala de aula. O questiondrio
parecia comparativo e néo pretendia levantar como o PROFA poderia ter contribuido para a
reelaboragdo do saber docente ou reflexdo sobre a pratica ou mesmo as aprendizagens do
professor durante o curso. O objetivo era comparar 0 que era feito antes € 0 que passa a ser

feito depois em termos de técnicas e aplicagdes didaticas.

No final do curso, poderia saber se aumentei ou diminui a quantidade de vezes que
realizei determinada atividade com meus alunos. Discutimos inimeras vezes, ao longo do
PROFA, que o importante era o processo de desenvolvimento, ndo o resultado final, mas

avaliou-se o curso a partir de dados quantitativos que desconsideram o processo.
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Como 0 MEC nfio mandou o material do terceiro médulo para Jundiai, até o final
de 2002, consequientemente, a capacitaciio teve que sofrer modificacdes novamente, e nio
tivemos a oportunidade de responder novamente ao questionario. A importincia do curso
fica claramente expressa nessa despreocupagiio em fazé-lo seguir até o (ltimo médulo. A
questdo da resignificagdo do saber docente ficou a critério individual, como sempre. O
PROFA nfo conseguiu, de maneira geral, instaurar um ambiente de construgiio coletiva e

resignificagdo do trabalho docente, pelo menos no meu grupo.

Nosso grupo realizou uma avaliagio da capacitagdo em 2002, levantamos aspectos
positivos ¢ negativos do PROFA e, em seguida, colocamos nossas sugestdes para a
formulag#o da capacitacio 2003. A maioria das respostas levantou como aspectos positivos
os assuntos abordados e o estudo sobre alfabetizagio, os textos, o material, os videos e a
continuidade. Como aspectos negativos foram observados a falta de espago para contemplar
outras areas do conhecimento, o fato de o curso ser muito cortado, com interrupgdes e
demora para ver contetidos (alguns conteudos vistos no final do ano serviriam para o inicio

do ano letivo), a rapidez da leitura e discussdo dos textos devido ao pouco tempo.

Ao mesmo tempo em que os professores levantam como aspectos positivos os
textos, o material; a0 exporem os aspectos negativos, fazem questiio de observar que alguns
conteudos deveriam ser trabalhados no inicio do ano por se referirem ao inicio do ano
letivo. Tal fato ocorreu com a parte em que o PROFA trazia sugestdes e teorias que
falavam sobre a importdncia de se trabalhar com o nome préprio no inicio da alfabetizag3o.
Quando chegamos nessa unidade, estivamos quase no final do ano e a maioria dos alunos
ja estava alfabetizada € o trabalho com o nome préprio nio fazia muito sentido, no entender
do grupo. Essa observagio revela como néds, professores, estamos buscando um apoio
direto para a pratica, aplicando desordenadamente o que vivenciamos nas capacitacdes.
Buscamos transferir, de certo modo, 0 que vemos nas capacitagdes para a sala de aula. Nio
questionamos, na avaliagfo, nossa auséncia, nossa fala que ficou calada durante o Programa
todo. Nio discutimos as vezes que reclamamos que nossa pratica nfo servia para discussio
no grupo. Levantamos como ponto negativo a demora para ver exemplos de atividades que
poderiam ter sido utilizados no inicio do ano e j4 estavamos no final do ano, como se o que
tivéssemos aprendido na capacitagio daquele ano fosse para ser usado no mesmo ano e o

proximo curso de capacitagio, deveria dar conta do que seria feito no ano seguinte.
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A coordenadora do grupo também possui essa visdo individualizada do fazer

docente. Em entrevista disse que:

A resignificacdo depende de cada wm, é
cada professor querer modificar ou pensar por
onde, mas acredito que o PROFA é um étimo
cOmego.

De acordo com Sacristan (1995), a formag8o continua de professores deve por em
causa as bases da profissionalidade docente, ndo se limitando a uma reciclagem em nivel
dos contendos ou das destrezas. A mudanca da profissionalidade ndo ¢ apenas do foro
individual, remetendo para decisdes coletivas. A mudanga pedagégica e o aperfeigoamento

dos professores devem ser entendidos no quadro do desenvolvimento pessoal.

Questiono a validade do PROFA enquanto detonador da ressignificagdio do trabalho
docente, 4 medida que realizou uma reflex@o sobre a técnica, transformando o curso numa
seqliéncia de passos a serem seguidos dentro da sala de aula. O professor ficou com a
sensagdo de direcionamento, as atividades sfo julgadas como boas ou nio para serem
aplicadas. Parece muito mais um fornecedor de modelos disfarcado pelo discurso de
reflexdo. A reconstrugdo do saber docente ndo € o foco do trabalho no curse, a voz dos
professores ndo € ouvida e sua pratica dentro da sala de aula ¢ desconsiderada enquanto
experi€ncia valida ao longo do curso. O ato de reflexdo sobre a agdio ¢ intransferivel, ou o

proprio docente faz, ou a reflexfo nfo existe.

Para Giroux (1997), os programas de formacao de professores estiio isolados de uma
visdo e comunto de praticas que tomem com seriedade a luta por democracia e justica
social, falta teoria social. Estdo muito ligados a aspectos metodoldgicos, assim, o professor
fica sem estrutura tebrica necessaria para compreender, avaliar e afirmar os significados
socialmente construidos por seus estudantes acerca de si mesmos ¢ da escola, diminuindo
portanto, a possibilidade de lhes garantir os meios para o autoconhecimento e

fortalecimento social.

No PROFA, alguns textos ¢ temas encontrados no PCN em Acido Alfabetizacdo
foram retomados, alguns até com os mesmos textos. Deste fato evidenciando duas
hipoteses: na primeira poderiamos supor que os temas continuassem os mesmos € este é um

tema que ndo tem evoluido no sentido das pesquisas, hipotese facilmente refutada por
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qualquer pessoa que esteja minimamente informada sobre as discussdes atuais a respeito da
educaciio; a segunda trataria de afirmar que os professores ndo foram capazes de
“aprender” essa teoria no primeiro curso e, por isso, deve ser repetida. Realmente, se
encaramos a pratica docente do ponto de vista do aplicacionismo, precisamos treina-los

constantemente para a aplicagio pratica.

A organizagdo dos encontros ndo favorecia a partilha de experiéneias e
conhecimentos, muitas vezes, a propria discussio do texto proposto pelo programa ficava
comprometida por causa do tempo. Como em cada encontro existia uma pauta fixa a ser
seguida, a coordenadora acabava impedindo discussdes produtivas para que toda pauta

pudesse ser cumprida.

O PROFA terminou no segundo modulo, ndo tivemos oportunidade de passar pelo
terceiro modulo. Em 2003, a capacitagfio assume um novo formato. E os professores
continuam esperando pela grande mudanga na sala de aula, resultado desse processo.
Analisando o programa n3o conseguimos apreender os efeitos de todo o processo na sala de
aula. E ainda resta a questio, o PROFA ¢ uma solugio ou um paliativo? O PROFA
constituiu-se em mais um momento de capacitagdo pelos quais passamos, aprendemos com
0 processo, pois toda experiéncia resulta em aprendizagem. Mas a escola, a sala de aula, os
professores ndo sofreram grandes transformacSes e as pequenas transformagdes sdo
resultado de um conjunto de fatores, dentre eles o que foi vivido no PROFA e as

experiéncias relacionadas ao cotidiano e aos outros momentos da vida dos professores,



Capitulo IV : A formacio nas entrelinhas do cotidiano

O saber docente se forma entrelagado na vida do professor. O que vivemos, seja no
ambiente profissional ou na vida particular, interfere no modo como nos concebemos
professores. A docéncia € uma profissiio interessante, uma vez que temos contato com
professores, somos influenciados por eles desde a infincia, antes mesmo de optarmos por
sermos professores. Isso ndo ocorre nas demais profissdes, que somente depois do ingresso
no curso de formago € que o individuo tem contato direto com a profissio. Neste capitulo,
pretendo discutir como os elementos do cotidiano foram, ao longo do tempo, interferindo
no meu trabalho ¢ como os elos de confianga, coletividade e cumplicidade foram
Importantes nessa etapa.

“A viagem exterior se enlaca com a viagem interior, com

a propria formacgdo da consciéncia, da sensibilidade e do carater
do viajante.” (Larrosa, 1999, p.53)

Ao longo dos anos em que exerci a docéneia, fui chamada ao registro do meu
trabalho, algumas vezes por exigéncia superior, outras vezes por vontade propria. Ao
redigir este trabalho, voltei a esses registros com um olhar apurado, busquei identificar
neles quais elementos contribuiram e contribuem para composi¢io do saber que coloco em
Jogo no meu trabalho. A principio, pensei que seria uma tarefa simples, que demarcaria isto
aprendi na faculdade, aquilo no curso normal, esta outra aprendizagem vem da experiéncia

pratica.

Nao me recordo quando comecei a sentir necessidade de registrar meu trabalho.
Acredito no registro como forma de reconstrucio do vivido, como uma tentativa de
compreensio dos fatos e experiéncias, assim como fazem as criangas, quando reproduzem
no jogo simbdlico a realidade que vivem, numa tentativa de compreendé-la e assimila-Ia,
Fontana (2000, p.145) define esta interpretagio:

““... Interpretar o vivido é “um trabalho do sentido sobre o
sentido”, que ndo se di no vazio. Ele é mediado pela historia,
mediado  ideologia.  Nessa  trama  complexa de
multideterminacdes, que se concentra ¢ se espraia na tensio do
movimento constante e simultineo de aceitagio/contestagio,

confirmacgio/negacdio dos sentidos estabilizados e emergentes,
constituimo-nos como profissionais e como sujeitos...”
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Ao conversar com colegas, depois de ler um livro, ou ouvir uma palestra, o que
busco € encontrar meios para interpretar o vivido, percebendo os problemas que levantei
nos registros, principalmente minhas angiistias com relagio ao processo de alfabetizagfio
das criangas. Compreendi como ¢ dificil encontrar a definigio do problema, da solucfio ou
mesmo da origem das atitudes € posicionamentos que tomei. Em meio a multiplicidade de
sentidos, toma-se complicado localizar em que momento da minha novela de formacgio
adquiri 0s conhecimentos que coloco no exercicio da minha profissio. Assim sendo, ndo
sou capaz de expressar o que a formagio (continuada ¢ inicial) fez por mim, sou capaz

apenas de levantar o que esta formagio ndo fez.

Em alguns registros feitos ao final do ano letivo, encontrei verdadeiros desabafos
sobre meus erros, minhas omissdes, minhas falhas. N#o tinha consciéncia do quanto usava
esses registros. Mas reencontrei no registro do inicio do ano seguinte, um levantamento de
pontos que deveriam ser repensados naquele ano. Esses pontos eram as angustias, omissdes
¢ falhas dos Gltimos relatorios do ano anterior. Compreendi, entdo, que me fiz docente pelo
exercicio da docéncia, reelaborando meu trabalho enquanto ele acontecia e pensando sobre

as alternativas para melhorar.

Reencontrel nesses registros os momentos de reunifio informal que fizemos durante
0 ano 2000. Eramos quatro professoras de primeiros anos que se reuniam semanalmente,
para trabalbar, conversar, tomar ché com bolo, fofocar, partilhar idéias, pensar juntas. A
cada encontro, nosso trabalho crescia ¢ nossos alunos ganhavam muito com isso.
Preparavamos as aulas, pensiavamos as atividades e discutiamos em conjunto cada aluno e
suas dificuldades buscando preparar atividades que atendessem a essas necessidades. Os
encontros surgiram da nossa idéia de trabalhar em parceria, trocdvamos tudo. Planejavamos
juntas, compartilhdvamos nossas angistias, dividiamos as tarefas. Ficavamos mais de duas
horas juntas em cada encontro, faziamos com prazer e ndo recebiamos nada a mais no
nosso salario. Mas por que ndo pode ser assim no curso de capacitagio? Por que o prazer
ndo pode estar presente? Paixdo necessariamente remete a prazer, prazer por ensinar, prazer
em refletir, prazer em repensar nossa pratica. Ndo foi s6 o prazer que moveu nossos
encontros, foi a certeza de encontrar no outro um ponto de apoio para o trabalho cotidiano.
No coletivo nos tornamos interlocutores uns dos outros, o que favoreceu nosso

aperfeicoamento profissional.
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Atualmente, quando nos reencontramos, recordamos com alegria aqueles
momentos. N&o trabalhamos mais juntas. As outras colegas que vieram para trabalhar nos
primeiros anos junto comigo ji ndo acreditam nesse tipo de parceria e os encontros
acabaram ficando de lado. Lembro-me de que nosso trabalho repercutia na escola. A
diretora dizia que o primeiro ano tinha forga para exigir, porque estavamos unidas. Os pais

apoiavam nosso trabalho, chegamos a fazer reunides de pais das quatro classes juntas.

Trabalhando em conjunto, minimizavamos os efeitos dos trabalhos burocraticos,
agilizavamos as questdes praticas do cotidiano e administravamos melhor o tempo de modo
que as questdes da aprendizagem pudessem ser pensadas com mais detalhe e cuidado. Cada
aluno era respeitado em seu percurso € uma colega auxiliava a outra para compreender esse
processo ¢ contribuir com ele. Nenhuma de nds respondia sozinha pelo trabalho ainda que

cada uma mantivesse sua individualidade ao realizi-lo.

Acho que esses encontros foram parte importante na minha formacdo docente.
Aprendi nesses momentos coisas que nfo aprenderia em outro ambiente. E o que
fundamentou toda nossa aprendizagem foi a relagdo de confiana instaurada no grupo.
Falavamos das experiéncias vividas, certas de encontrar no outro a ajuda, a compreensio, a
critica construtiva, e o principal: o outro era um igual e por ser um igual permitia uma
relagéo de sintonia entre palavra e sentimento, sintonia esta que nio encontrei nos cursos de
capacitagdo pelos quais passei. A relagdo dialogica pode estar presente garantida pela

confianca existente entre os interlocutores.

Nesse ano, descobri que professores sdo sujeitos do proprio conhecimento. Nio
aplicamos os conhecimentos que aprendemos dos outros. Na sala de aula, o conhecimento
que ensinamos foi reinventado por nés mesmos. Talvez seja por isso que sempre temos
problemas com as tais “receitas™ ou “sugestdes de atividades” quando estamos tentando
transferi-las para nosso trabatho. Sem a consciéncia de que produzo conhecimento muito
mais que reproduzo, sou incapaz de perceber os problemas que enfrento no cotidiano como

passiveis de solugdo.
De acordo com Larrosa (1999, p.40) :

“...buscando a permanéncia no tempo, a continuidade e a
estabilidade no tempo, encontrara no préprio tempo o elemento
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da dessemelhanca, da distincia ¢ da diferenca. Buscando uma
identidade substancial, estdvel e sem falha, encontrard uma
identidade narrativa, aberta e desestabilizadora. Uma identidade
em movimento assegurada por uma linguagem em movimento,
onde a autoconsciéncia surge ao se colocar em questio a
autoconsciéncia e onde o que se € sO aparece ao se colocar em
questio o que se ¢ dialética viva e infinita de identificagdes e
desidentificagbes”.

Como a confianga estava presente nesses encontros com as minhas colegas, pude
me desconstruir na tentativa de reelaborar minhas agdes. E por que fiz isto? Porque percebi
que o que sou € o que fago ndo sdo separados, ainda que, de certa forma, possuam uma
relacio dialética. Ao tomar determinada atitude dentro da sala de aula, ndo tomo
consciéncia de quanto do meu ser esta impregnado nela. Sou o que fago e fago o que sou.
Desarticular esses elementos significa desapropriar o professor da capacidade de aprender e

ensinar, de agir e decidir, significa sucumbi-lo & condigio de aplicacionista.

Nas conversas dos corredores, nas discussdes distantes dos superiores, nas
corridinhas na classe da colega para uma troca rapida de “figurinhas”, nos intervalos, na
interagdo com as criangas, formei-me professora e continuo em formagio, porém o que me
fez interpretar meu trabalho, atribuir-the sentido e deu-me seguranca para discutir com
qualquer pessoa o que fago, foi reconhecer os retathos que me faziam professora e,
principalmente, foi conhecer os pressupostos que sustentam meu trabalho e isso s6 aprendi
quando compreendi a exata dimensio da teoria e da pratica. Enquanto acreditei na relacio
direta da aplicacfio tedrica na pratica, limitei-me ao exercicio inconsciente da profissio.
Ensinei ¢ muitas vezes tudo correu bem no meu trabalho, mas ndo tinha consciéncia do que
estava fazendo. Somente quando compreendi que para ser professor precisava muito mais
que um conjunto de boas atividades para dar, é que entendi a dimens#o real entre a teoria e

a pratica.

Saberes docentes ndo sdo aprendidos, ndo sdo transmitidos de um que sabe mais ao
que sabe menos; saberes docentes sdo o resultado de um conjunto de agdes, conhecimentos,
anglistias, paixdes ¢ sentimentos que, na complexidade da agfio dentro da sala de aula, vio
a0s poucos se transformando em saber. E um processo intrinseco e intransferivel e que se

d4 na relagio com o coletivo.
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Também foi ano 2000 que estudamos o material do PCN em Agdo de alfabetizacio
na escola, proposto pela coordenadora pedagégica da unidade. Recordo-me do sacrificio
que era garantir o hordrio para o estudo desse material nos horarios de Hora de Estudo.
Irdnico, um hordrio garantido para estudo, mas que comumente era tomado com recados e
discussdes para decidir sobre questdes pontuais ou para comunicar decisdes tomadas pela

direcdo e coordenacio.

O estudo acabou tomando aparéncia de curso. A coordenadora direcionava os
momentos de leitura e discussdo, preparava como se daria o estudo de acordo com o
material que trazia. A tematica disponibilizada através de textos para leitura dava margem
para partilhas referentes & pratica cotidiana dos professores na sala de aula. Embora nio
trouxesse nada de muito inovador, propiciou pequenos espagos de interacdo entre os
professores e conseguiu fazer-nos perceber que precisivamos exigir a hora de estudo
determinada na cargo horaria de trabalho, muitas vezes engolida por outras atividades de

menor importancia.

A escola parava nos momentos do PCN em agfo, os professores, diretor e
coordenador sentavam-se ¢ discutiam, a partir do textos apresentados, situagdes do
cotidiano da escola. Essas discussdes foram as mais interessantes. Como o espago era
aberto ¢ todos os professores sentiam-se seguros em falar naquele espago, as partilhas de
experi€ncia aconteciam de forma enriquecedora. Para qualquer professor, se expor através
da fala exige muita seguranga. Nfio sO seguranga sobre o que vai falar, mas também
seguranca com relagdo ao publico que ouvird. Seguranca e confianga também sdo
elementos que ndo estio presentes nos momentos de formagio formal, como os cursos de
capacitagio. E preciso ter certeza que ndo seremos punidos ou rotulados pela maneira como
pensamos ou agimos. Criticas auxiliam no desenvolvimento profissional, enquanto que
puni¢do gera medo e o este gera o siléncio.

Esse tipo de atividade n#io costuma funcionar nas escolas devido ao man uso do
tempo. Os horérios de estudos, reunido pedagdgica ou HTPC (dependendo do sistema de
ensino recebe uma nomenclatura) acabam sendo destinados a recados ou pautas que
envolvem algum tipo de decisdo seja por parte do diretor ou dos professores. Garantir o uso
adequado do espago ao que ele se destina é uma tarefa tnica dos professores, a maioria

interessada nessa questdo. Arroyo (2001, p.111) afirma:
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“E interessante constatar que nas pautas das reunides dos
coletivos de escola ndo entram questdes sobre os contetdos
ensinados. Isso fica por conta de cada professor (a) ou do
coletivo de cada 4rea. As questdes postas € debatidas em comum
se referem ao como, a organizagio da escola, dos processos
escolares, dos tempos e espagos, das provas e das cargas
horérias, dos rituais comuns, das normas e dos para-casa... Todas
questdes sobre como se convive na escola, sobre as concretas
formas de organizar o cotidiano de nossa docéncia. Entretanto,
pouco se¢ discutem as dimensGes formadoras ou deformadoras
desse como ¢ a importdncia da agdo como o principal desafio
para o saber.”

Nos, professores, passamos muito tempo dentro da escola, conhecemos esse espago

como ninguém e precisamos reconhecer nele nosso espago de discussdo sobre nossa
experiéncia, nosso trabatho e questdes que envolvem nossa profissio. Se a escola nio ouve
os professores, a sociedade nfio ouvird, os alunos nfio ouvirio e permaneceremos
escondidos atras de outras vozes que falam por nés. Como propde Lelis (1995), ouvir a voz
do professor € o ponto chave da transformagfo dos cursos de formacfio continuada de
professores.

Estamos t30 acostumados a sucumbir a nossa voz que muitas vezes temos medo do
julgamento do outro. No sistema de Ensino de Jundiai, por exemplo, ¢ comum julgar-se o
profissional pela fala que este tem em situages de capacitagio. Ao falar, o profissional esta
fadado a classificag8o, por parte da diretoria de ensino, assessoria pedagogica, colegas de
trabalho. Eu vivenciei tal atitude quando emiti minha opiniio numa reuniZo de capacitagio
e na quarta-feira subseqiiente a diretora e coordenadora da escola me questionaram sobre a
colocagdio em tom “de cuidado” com o que fala que a imagem da escola fica abalada. A
Professora Critica, colega que deu contribuigdes no capitulo anterior, sofreu muito com
esse tipo de julgamento. Dentro do sistema, ¢ vista como uma professora problema por
causa das criticas que tece. Falta cumplicidade e unicidade entre os professores.

Tardif (2002, p.244) defende a unidade da profissio docente, do pré-escolar a
universidade ¢ sO seremos reconhecidos socialmente como sujeitos do conhecimento e
verdadeiros atores sociais quando nos reconhecermos uns 2os outros como pessoas
competentes, pares 1guais que podem aprender uns com 0s outros.

A relagBo de confianga € essencial 4 formagiio do professor. Na verdade, nos,

professores, somos a somatdria das muitas vozes e muitas faces dos outros que, de alguma
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forma, deixaram tfragos na nossa identidade. Muitas vezes, nos enclausuramos nas crengas
que possuimos sobre o que somos, ndo nos problematizamos. Compartithando experiéncias,
idéias e convivendo dentro da escola, principalmente depois desse periodo de aprendizado
conjunto com as professoras do primeiro ano, aprendi que no cotidiano em que trabalho
aprendo ¢ poderei aprender muito mais se problematizar as imagens que construo € as
certezas que venero.

No movimento da partitha, permito que a multiplicidade de valores, pensamentos e
aprendizagens que me compdem atuem sobre minha analise e a reflexiio se torna um afo de
transformacio efetivo de minhas estruturas. Buscamos, assim, nos definir como
profissionais ¢ definir nossa propria fungéo social. Ninguém aprende sozinho, aprender
significa construir sentido com o outro. Reconstruimos nosso conhecimento a partir do
olhar do outro.

Na capacitagdo continuada, o coordenador ou capacitador acaba por assumir, para
nos professores, um olhar de supervisor, de controlador e isso sempre dificulta o trabalho e
principalmente, impede que os momentos de partitha acontecam emudecendo a voz dos
professores. Proporcionar momentos de aprendizagem e espagos de formacio dentro das
escolas, de certa forma, resolve essa problematica, Ja que, nas escolas, falamos com iguais,
com nossos pares ¢ os olhares dos iguais s80 sempre mais amistosos.

Larrosa (2001) registra que a experiéncia é aquilo que nos toca ou que nos acontece
¢ a0 passarmos nos forma e nos transforma, portanto, somente o sujeito da experiéncia esta
aberto a sua propria transformagio. Assim, o outro nio pode exigir a minha transformacio
e ndo pode fazer com que isso acontega. Somente o professor, a professora, sujeitos da
experiéncia serdo capazes de fazé-la. E importante ressaltar também que experiéncia nio
tem liga¢do com tempo de trabalho, o tempo em que trabalhei na docéncia nio implica
diretamente na experiéncia que possuo. Acdes automatizadas ndo sio experiéncia, esta
requer pensamento sobre a agfo.

A formag8o, enquanto formadora do ser docente, deve partir de dentro da escola, de
dentro do professorado, pois é no exercicio da docéncia que surgem questdes envolvendo o
nosso trabalho ¢ a partir destas nos langamos em busca das respostas € a busca da resposta
detona o processo de auto-formacio docente. Compreender o cotidiano escolar como

principal agente detonador da transformagio docente significa entender o processo de
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formagfio como intransferivel, que cabe somente aos professores, dessa maneira cabe a

estes acender a chama, comegando pela reivindicagdo do direito a voz.
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Capitulo V : As identidades docentes

Acho que decidi ser professora ainda na infincia, quando escrevia nas paredes de
casa as ligbes para meus alunos imaginarios. Passava horas brincando de escolinha sozinha.
Na ansiedade de ir & escola, criava nas minhas brincadeiras a escola que 1maginava ser
ideal. Até os sete anos, nunca havia entrado numa escola, o conhecimento que possuia dela
era as informagBes dadas pelos meus irmaos. Na verdade, tenho dificuldade em definir 0
momento em que fiz a op¢fo pelo magistério. Muito maior que a dificuldade em localizar o
momento que escolhi ser professora ou fui escolhida pela profissdo ¢ a minha dificuldade
em me definir como professora. Tentando compreender como se deu a minha construgio

identitdria, discuto as questdes que envolvem as identidades docentes,

No ultimo Seminario da Educagiio de Jundiai, ocorrido em 2002, ouvi uma palestra
de Madalena Freire, que falava sobre 2 questdo da identidade docente. Segundo ela, quando
nascemos, o médico nos da um tapa no bumbum e esse tapa é uma maneira de dizer ao
bebé: - “Assuma-se! Vocé estd diante do mundo!” Minha discussio passa justamente por
esse ponto, é chegada a hora de os professores assumirem-se professores. O professor tem
buscado na capacitagio, na formagdo continua, sua identidade, pensando que assim podem

assumir-se no mundo, mas suas vozes ficam sucumbidas,

Nossas mil faces se entrelagam e, num dado momento, nés nio sabemos definir o
que nos faz professores. Torna-se dificil determinar algumas caracteristicas que sdo
imprescindiveis ao exercicio do magistério.

“..Atras de um véu, ha sempre outro véu; atris de uma
mascara, outra mascara; atrds de uma pele, outra pele. O eu que
importa € aquele que existe sempre mais além daquele que se
toma habitualmente pelo préprio eu: ndo esti para ser
descoberto, mas para ser inventado; nio esta para ser realizado,

mas para ser conquistado; néo esta para ser explorado, mas para
ser criado.”  (Larrosa,1999:9)

Goodson (1992) fala que existe sempre uma pessoa que marcou a vida do individuo
e o fez decidir ser professor por isso a voz do professor precisa ser ouvida. A carreira do

professor e sua pratica s6 pode ser entendida quando se analisa sua histéria de vida pessoal.



Para Herndndez'’ o professor precisa reinventar-se como docente, mudar de pele, ndo € se
fazer novo e passar do que devo ser a quem quero ser, mas significa indagar sobre a
reconstrugdo e aprender dela, pondo em relag@o a histéria pessoal para assim reconhecer as
lentes com as quais se olha a realidade. Construir-se professor, desse modo, ¢ algo além de
obter certificagdio, cujo inicio ndo ¢ marcado pelo ingresso no curso de habilitagio ao
magistério ou a faculdade, ¢ algo que transcende esses limites, muitas vezes nem mesmo o

professor tem consciéncia de onde comegou.

Novoa (1992) defende o resgate do saber emergente da experiéncia pedagdgica dos
professores através de reflexdes sobre suas historias de vida e os momentos marcantes a0
longo da vida profissional ¢ pessoal, para que assim possam reconhecer os saberes de que
sdo portadores e a partir destes trabalhar do ponto de vista tedrico e conceitual para a busca

de novos conceitos que lhes faltam.

De acordo com Nunes (2001), na década de 80, a competéncia docente era definida
pelo conhecimento do conteudo, da técnica para aplicagiio e transmissdo. Sendo assim, o
fracasso da escola era responsabilidade do professor. Embora tenha passado pelo curso
normal na década de 90, ainda vivi reflexos desse processo de tecnizagfio do ensino, muitos
dos conteidos aprendidos no magistério limitaram-se a pastas de dobradura, 4 organizaciio
de planos de aulas, uso correto de lousa, programagio de atividades. Os contetidos
implicitos nesses anos de formagao foram, muitas vezes, mais relevantes do que as questdes
técnicas, aprendi mais com os modelos de professor que tive ao longo de minha

escolaridade do que com os contetidos propriamente ditos.

Ainda na decada de 80, expandiram-se os programas de capacitagio continuada, as
universidades passaram a ser consideradas importantes para fornecerem ferramentas
tedrico-metodoldgicas, que permitissem aos professores refletir sobre a pratica e muda-la.
Porém universidades, elaboraram um conhecimento académico distante da realidade
cotidiana do professor, que resultou em dois tipos de cursos: “o receituario”, no qual se
aplicava a teoria vinda da universidade; ou o curso extremamente tedrico com leitura e

explicagdio das teorias, deixando os professores cansados, com teorizacdes muitas vezes

" Hemandez, Fernando. Teatro Folytheama, Jundial, Xll Semindric da Educacao, comunicagio
pessoal, outubro de 2002.
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desconectas da realidade vivida em sala de aula. Os cursos de capacitagdo continuada
acabaram acentuando, de uma forma ou de outra, a dicotomia entre o pensar e o fazer

docente como se estes pudessem ser separados de um modo tio estanque.

Quando ingressei no sistema Municipal de Ensino de Jundiaf, em 1998, teve inicio
minha experiéncia em cursos de capacitagio continuada. A capacitacdo no nosso entender
transformou-se num curso porque traz tudo pronto, ndo abre espago para as discussdes, nio
existe partilha entre os professores, tem cronograma ¢ conteudos pré-estabelecidos. Nao
consigo enxergar nessas horas de capacitagiio outra coisa senio um curso. No final, a
avaliacBo acontece através dos nossos resultados em sala de aula As professoras de
primeiro ano, como eu, devem apresentar seus indices de alunos alfabetizados e sdo
consideradas aptas para um novo estigio de capacitagio aquelas que conseguirem aumentar
seus indices ano a ano. Do modo como tem-se estruturado a capacitagdio ndo oferece
condigdes para o professor refletir e discutir sua a¢3o pedagogica, cabendo ao professor

cumprir as normas estabelecidas e garantir um percentual razoavel de “aprovagdes”.

A capacitagio fica desarticulada do ser professor, da nossa pratica, porém ela
interfere na nossa vida. Nos acostumamos a achar que ¢ possivel tirarmos da capacitagio
apenas o que nos “serve”. A Professora com Fé, por exemplo, escreve o seguinte, a respeito
da capacitagfo:

“Faco mudancas, usando o que julgo necessdrio
para melhorar minha pravica”.

Existe uma grande dificuldade dos professores para compreender o que interfere no
exerciclo da docéncia, e como comumente, acreditam ter um controle total sobre o que
fazem e como fazem, t8m problemas para perceber em que precisam transformar. Apenas
reescrevendo nossa propria histéria e revivendo nossa pratica através do registro que
vamos, aos poucos, tomando consciéncia da inexisténcia desse controle e percebendo

nossas deficiéncias no trabalho.

Assumindo-nos observadores e criticos do nosso trabalho, somos capazes de
articular o processo de observacio com o de acdo, destruindo nossas certezas e nos abrindo
para as questdes e, questionando, reelaboramos nosso trabalho e nossos conhecimentos. As

certezas docentes sdo provisérias porque trabalhamos com seres humanos, sujeitos a

95



constantes transformacgdes que alteram nosso pensar e agir de professores e também porque

todo conhecimento € provisorio.

Na busca constante de uma identidade profissional, os professores procuram no
outro a producio de conhecimento necessdria ao exercicio da profissdo. Mas o problema
justamente localiza-se nesse ponto, o conbecimento docente é chave da sua

profissionalizagio e sé o detém quem, na pratica, exerce a docéncia.

Para Arroyo (2001), as primeiras aprendizagens de um professor vém da lembranga
dos professores que teve, repetimos tragos dos nossos mestres que, por sua vez, ja repetiam
tragos de outros mestres. Sdo marcas permanentes que se repetem. Carregamos um oficio
que tem uma construgo social, cultural e politica tecida de com materiais ¢ interesses que
excedem a escola. Complementa, ainda, que a profissdo docente perdeu a vivacidade, como

acontece com os refratos antigos. Ainda estamos em busca da nossa identidade.

Do surgimento historico da figura do professor até os dias atuais, o corpo de
profissionais professores ndo teve espago sistematizado de elaboragfio ¢ decisfio sobre sua
profissdo. A escola e o professor atravessam a histéria atendendo a grupos de interesses
alheios a4 sua especificidade, enquanto instituigdo. A institucionalizacio da educagiio
transformou-a em mercadoria no mundo capitalista. A capacitagdo de professores, por sua
vez, tem sua origem ligada 2 idéia do saber fazer, resumindo-se as técnicas e métodos para
transmitir os conteudos, semelhante a0 ocorrido no momento da criagio das escolas
normais, cujo curriculo se diferenciava do curriculo da escola primaria apenas no que se

referia & aquisi¢do das técnicas; desvelando uma concepgio tecnicista de trabalho docente.

A partir da década de 90, as pesquisas passaram a destacar a importincia da
formac@io para o desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional da profissio
docente. As pesquisas encaram o professor como sujeito portador de um saber e de um

fazer, valorizando a pratica docente.

Entdo, quais sdo os tipos de conhecimento que caracterizam a profissio? Se
considerarmos que sdo apenas os conhecimentos sistematizados pela cultura humana,
assumiriamos definitivamente que a profissio docente nfio tem especificidade, uma vez que
esses conhecimentos podem ser apropriados por qualquer individuo, mesmo fora da escola,

e admitiriamos que conhecimento limita-se a actumulo de informagdes. Definindo como
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saber proprio da profissdo docente os conhecimentos que se referem ao como se ensina,
INCOITEMOs numa vertente tecnicista. Existem pesquisadores que consideram o saber
proprio da profissdo docente como a jungio dos dois primeiros, acabando por se criar um

terceiro saber que € produto da relagfio dialética entre eles.

Queiroz (2001) concebe que o saber da experiéncia precisa ser analisado no sentido
profissional amplo. Experiéncia nfio se limita ao fazer em sala de aula, mas existe uma
relagdo com experiéncias externas 4 escola. Incorporar a reflexdo sobre a pratica ou a
experiéncia de vida ndo se limitam a um simples levantamento de aspectos positivos e
negativos ou relagdes de causa-efeito. Vai além disto, constitui-se um processo de tomada
de consciéncia das interferéncias que permelam o trabaltho, de onde vem, como vem, a

despeito de que ou quem vem, como o docente se relaciona com essas interferéncias.

Ao passar horas conversando e partilhando com minhas colegas de primeiro ano,
inconscientemente estivamos re-elaborando nosso trabalho, considerando-o como um todo
sujeito a interferéncias do nosso passado, das aprendizagens que tivemos ¢ temos. Quando
tentavamos optar pelo melhor caminho a seguir com aquelas criangas, valiamos-nos das
experiéncias vividas nos anos anteriores, dos conhecimentos teéricos que possuimos sobre
o assunto, da analise que fiziamos sobre os aspectos positivos e negativos do trabalho
realizado até aquele momento, das outras vozes que perpassavam nossa vida como a
coordenadora, a diretora, a capacitadora. Era pensar no conjunto para transformé-lo por
inteiro, ndo havia a possibilidade de mudanca de um aspecto pontual. Essa experiéncia, de
formag8io, vivemos no cotidiano e aprendemos no cotidiano, por intui¢dio. A formagdo

oficial nfo mostra esses caminhos.

Tomar-se professor ndo ¢ um problema simplesmente legal. Trabalhar em educacio
passa obrigatoriamente pela idéia de que o sujeito precisa ter experimentado o trabalho
dentro da sala. Névoa (1995a) argumenta que os professores, para se tornarem
profissionais, devem constrwir um corpo de conhecimentos que lhes sdo proprios e
especificos da profissio, impedindo, assim, que individuos com outras formacgGes possam

exercer a profissdo docente.

A identidade docente ¢ um permanente construir e reconstruir de saberes que

envolvem o exercicio da profissdo e a vida do individuo. Contudo, o que nos diferencia? O
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que me faz ser professor diferente da minha colega que recebeu a mesma capacitagiio que
eu? Por que alguns professores(as) niio caem no comodismo? Como os professores poderdo
construir esse legado de saberes especificos e exclusivos da profissdo, se entre os
profissionais que atuam na escola existem diferengas na formaggo?

Cada professor ¢ unico em sua formagdo, pois, se partimos do principio que esta
formagdo tem inicio muito antes da opgdio pela profissdo, cada individuo se formara de
maneira diferenciada. Existe, porém, um conjunto de praticas e saberes comuns a esses
professores, independentemante de como sua formacdo aconteceu. E esse conjunto de
saberes que nos faz especificamente professores e nos diferencia dos demais profissionais.
Muitas vezes, o ser professor esta implicito no proprio ser individual, um alimenta o outro,
sem uma separagdo visivel. A identidade docente se constroi também através das relagbes
deste com o meio, dos interesses sociais, das exigéncias que The sio postas.

O primeiro elemento que leva o individuo para a profissio é o desejo, que pode ter
nascido em qualquer etapa da vida do sujeito. Qu a possibilidade, muitas vezes a Gnica
alternativa que possuimos € seguirmos certa profissdo, tal possibilidade ¢ determinada pelas
condigdes sociais, culturais ou ainda pelo que consideramos possivel naquele momento. O
desejo e a possibilidade nos levam para a formagio a fim de que se consiga a certificagio
legal para o exercicio da profisséo.

De posse da titulagdo que lhe concebe o “direito” de exercer a docéncia, o professor
vai para a pratica na qual as influéncias do coletivo, as outras falas, as relagdes de poder, a
relacdo ensino-aprendizagem ¢ a propria pratica vio atuar sobre o mesmo ¢ fazé-lo se
acomodar no contexto que vive ou convida-lo a pesquisar e refletir sobre seu trabalho,
remetendo-o para uma nova formagio.

Durante a experiéncia profissional, o professor se vé perpassado por falas, idéias,
convites, relagdes e sentimentos que, aos poucos, vdo encaminha-lo a reorganizagio dos
conhecimentos que adquiriu ao longo de sua formacdo inicial. A formagdo do professor,
portanto, € resultado da relagdo dialética entre o que era antes de tomar a decisio de ser
professor, o seu exercicio da docéncia e as experiéncias que atravessam sua pratica e
formagéo, enfim, sua histdria de vida.

Vasconcelos (2000) define esse resgate como a possibilidade de articular biografia ¢

histéria, interligando individual e social. E trazendo 4 tona a historia de vida dos
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professores que se revelam suas identidades profissionais e se reconhecem os miuiltiplos fios
que as tecem.

Os professores precisam articular o ontem, ¢ hoje € a possibilidade do amanha, para
poderem perceber-se em constante transformago. Mesmo que ndo freqiientem nenhum
programa de capacitaciio continuada, a identidade profissional continua se aperfeicoando
depois da chamada formagiio inicial. Ao reconhecer essa premissa, o professor terd meios
para dizer o que lhe falta e requisitar do meio empregador o que the é necessario, de modo
que sua formag#o se integre ao professor Ja existente, numa relagfio dialética de partilha.

“Na formagfo, a questio ndo é aprender algo. A questdo
nio € que, a principio, ndo saibamos algo e, no final, j4 o
satbamos. Nio se trata de uma reago exterior com aquilo que se
aprende, na qual o aprender deixa o sujeito imodificado. Ai se
trata mais de construir de uma determinada maneira. De uma
experiéncia em que alguém, a principio, era de uma maneira, ou
nao era nada, pura indeterminacdo, e, ao final, converteu-se em
outra coisa. Trata-se de uma relagio interior com a matéria de

estudo, de uma experiéncia com a matéria de estudo, na qual o
aprender forma ou transforma o sujeito.”(Larrosa, 1999,p. 52)

Vasconcelos (2000) afirma que os professores se formam nas tramas do dia-a-dia ¢
o Estado define muitas das acles desse cotidiano, sendo assim, 0s cursos de capacitagio
precisam privilegiar o locus da construgdo da identidade trabathando com a histéria de vida
do professor. Novoa (1995a) vai além, colocando que a formagdo continua de professores
deve pdr em causa as bases da profissionalidade docente, ndo se limijtando a uma
reciclagem em nivel dos conteidos ou das destrezas. As mudangas profissionais

ultrapassam o individual e vio para o coletivo.

Giroux (1997) afirma que os programas de formulagdo de curriculo e também de
formagfio de professores ndo consideram as decisdes dos professores, evitando que estes
exercitem seu julgamento légico, reduzindo-os ao papel de técnicos obedientes ¢
implementadores de idéias. Os programas de formagiio de professores ficam presos a
aspectos metodologicos e, em contrapartida, os docentes acabam sem estrutura tedrica
necessaria para compreender, avaliar e afirmar os significados socialmente construidos por
seus estudantes acerca de si mesmos e da escola. Portanto, diminui a possibilidade de Ihes

garantir os meios para o autoconhecimento e fortalecimento social.
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De acordo com Melo (1999), no momento em que o ato educativo se torna mais
complexo e as exigéncias de escolarizagio mais presentes, ocorre um empobrecimento
cultural, reduzem-se as metas e os objetivos da formacio docente, evidenciando um grande
descompasso entre as politicas de formagiio e os objetivos proclamados de melhoria de
qualidade da educagdo, como se verifica na Resolugio nimero 03/97, do Conselho
Nacional de Educagdio, que fixa trés critérios a serem priorizados pelos programas de
capacitag@o em servigo: as areas curriculares carentes dos professores, os professores com
mais tempo de exercicio a cumprir nos sistemas, € a utilizagio de metodologias que
incluam recursos de educagfio a distdncia. Tais critérios sdo excludentes e evidenciam um

viés de treinamento em servigo.

Como professora em (trans)formagio, acredito na importancia da desestabilizagfio
interior porque as maiores mudangas vém de dentro para fora. Os professores se
acostumaram, até pela sua condigdio historica, a esperar do outro a receita para sua
mudanga, quando esse segredo sempre esteve guardado dentro nés mesmos. Muitas vezes,
tomamos o curse de capacitagdo como o fornecedor de respostas e nos esquecemos de que
ninguém faz a viagem da formagfio no nosso lugar, que a passividade niio nos acrescenta
nada.

Constituir-se professor €, antes de tudo, perceber-se incompleto, ter consciéncia da
auséncia e buscar os retalhos que faltam para resolver as questdes ligadas ao trabalho.
Tenho certeza de que essa busca nunca termina, apenas mudam as cores e os tamanhos dos
retalhos. Ao perceber quais ¢ quantos retalhos compunham minha identidade, pude costura-

los como queria, associando-os aos novoes, desse modo, fui tomando forma de professora.
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Capitulo VI: As identidades, a formacdo e a reflexio sobre a pritica de capacitacdo:
conclusées ainda que provisérias

“O que passou ndo conta?,
indagagdes

as bocas desprovidas.

Ndo deixe de valer nunca

O gue passou ensina

Com sua garra e seu mel

Por isso é que agora vou assim
No meu caminho. Publicamente
andando. ™"

Neste momento, procurarei tecer algumas consideragdes conclusivas, porém lembro
que conclusbes sdo sempre provisorias uma vez que ndo existem verdades absolutas e 2
intengdo maior deste trabalho foi mostrar que indagar nossas verdades ¢ um passo

importante para nossa (trans)ormacéo docente.

Constituir-se docente € a jungdo do ser individual, do ser social, das experiéncias de
vida, da formagfo inicial, da pritica e da formagio continuada, ou seja, uma relacdo
dialética de todos esses elementos. O quanto pesa cada elemento sobre o saber elaborado ou
sobre a pratica docente, ¢ dificil de ser medido, mas a capacitagfo continuada, de certo
modo, precisa assumir a responsabilidade de desvelar junto com o professor a sua historia,
descobrindo o que o faz ser professor, com aquela identidade e, a partir dai, indagar sua
realidade. A busca pela resposta s indagagdes do professor, por ele mesmo, serd o seu

maior processo formativo continuo.

Soares (2001) discute sobre a importincia de ndo sermos inatingiveis ao refletir
sobre a experiéncia passada. E necessario que saibamos o que a nossa experiéncia fala de si
para poderem ser compreendidas as idéias ¢ valores que a constituiram. N&o se trata de
fazer teoria do passado, nem de narrar experiéncias, mas trata-se, primordialmente, de

estabelecer uma relagdo dialética entre teoria e pratica de modo que:

“aquela se construa como conhecimento das condigdes
reais desta, ¢ esta se revele como atividade social a0 mesmo

** Thiago de Mello, Faz escurc mas eu canto, In: Soares, Magda. Metamemonas -memdrias: travessia

de uma educadora. Sao Paulo: Cortez, 2001

i s e
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tempo produzida por condigbes sociais determinadas e produtora
de condigdes sociais determinadas.” (Soares, 2001, p.49)

Como afirma Tardif (2002), ao admitirmos que o saber dos professores ndo provém
de uma unica fonte, pelo contrario, ¢ fruto de diferentes momentos da histéria de vida eda
carreira  profissional desse professor, o problema esta localizado na unificagdo e
recomposicdo desses saberes no e pelo trabalho. A questio fundamental passa pela

significagfo e resignificacio dos saberes docentes.

Atualmente, como explica Tardif (2002), Névoa (1995a) entre outros autores
citados neste trabalho, compreendemos que no exercicio da docéncia se produz
conhecimento, se transforma ¢ se mobiliza saberes. A pratica cotidiana ndo pode ficar
limitada ao espago de aplicacio de saberes externos. Na pratica cotidiana o professor
consegue dar sentido ao seu trabalho, validar suas idéias, refuta-las; o professor

compreende-se 0 agente principal da sua prépria formagio profissional.

Trata-se, portanto, de reconhecer a escola como espago de producdo do
conhecimento, nio somente de reproducio. De enxergar professor como um agente
transformador que produz sua propria pratica e ndo somente aplica técnicas. A escola é um
espago de formagdo de todos os individuos que a integram, entdo, programas de
capacitagdo continuada sdo mais um espago de sistematizagdo dessa formacdo, de

descobertas e partitha.

O professor ou docente € o resultado de uma vida e de uma formagiio, nfio posso
separa-los. O professor precisa tomar consciéncia do que o compde, reconstruir sua historia
para mudar sua pratica e seu trabalho. E uma construgdo umica que teve inicio muito antes
de o individuo decidir ser professor, mas que pode prosseguir na relagdo de partitha com o

coletivo.

Durante muito tempo a voz do professor ficou abafada por paredes tecnicistas, por
determinagGes hierdrquicas, por politicas publicas, pelos programas oficiais. Resistir
através do silencio ou acomodar-se, foram as alternativas para professores vistos como
trabalhadores incapazes de pensar a educaciio, contexto do seu trabalho. Mas este

posicionamento ndo nos garantiu mudancas deste contexto.
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As decises educacionais nfio passam pela escola, ndo sfo tomadas no conjunto da
comunidade escolar. A concepgio de capacitagdo docente ou formagio continuada também
¢ marcada por determinagBes alheias aos professores e muitas acabaram, na pratica, se
transformando em elemento de controle do trabalho docente, numa tentativa de unificagio
do trabatho através propostas ¢ métodos. Quem pensa essa formagdo, os implementadores e
os proprios formadores, ndo sdo professores ou se conhecem a sala de aula sdo de estudos
feitos através observago. Os professores estdo marcados pela idéia de produto, a mudanga
na pratica docente ¢ objetivo central de todo programa de capacitagiio continuada, porém
compreende-se esta mudanga como um fim a ser alcancado em detrimento da idéia de

PIrocesso.

Quando o programa de capacitagio ou formacio continuada acaba como um
processo paralelo ao modo de constituir-se docente, o docente € novamente culpabilizado,
como se professor fosse um profissional acomodado e resistente & mudangas. E como
ressalta Fontana:

“ No entanto, nos formadores de professores, na academia
¢ no trabalho junto s escolas e secretarias da educagio, (e aqui
me incluo como professora universitiria que hoje sou) ignorando
esse siléncio, que pesa e grita nas relacdes de trabalho na escola,
seguimos atribuindo aos professores o fracasso de nossas
empreitadas de educag¢fo continuada, na forma de cursos de
curta duracdio, reciclagens e treinamentos. Explicamos seu
siiéncio  denso e incOmodo, como conseqiéncia  da
incompreensdo, de seu imobilismo, da sua descrenga ¢ falta de
profissionalismo, da resisténcia & mudan¢a mesclada 2 adesio
superficial aos modismos, esquecendo-nos de que quando nada

acontece ha um milagre que ndo estamos vendo.” {Fontana,
2000, p.119)

A capacitagio docente assumiu a func¢io delineadora do trabalho do professor. Do
modo como vem sendo implantada, tem proposto o contorno do trabalho docente, 4 medida
que apresenta o certo € o errado; que inclui e exclui priticas, definindo-as como boas ou
ruins; seleciona materiais; ensina como estudar; pontua o que deve ser observado durante
uma lertura. Modelam-se, através das capacitagbes, os modos de agir do docente em sala de
aula. As liderangas legitimam seu poder, quando legitimam uma prética de educacfio,

fazendo uso dos que acabam sendo cursos de capacitagio.
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De acordo com Dickel (2002) existem dois problemas fundamentais no modo como
a formac#o continuada tem se estruturado. Primeiro que, ao aprender no trabatho e com o
trabalho o professor produz conhecimentos atrelados ao bom senso e esses conhecimentos
ddo as respostas para suas necessidades imediatas no trabatho. O outro problema refere-se
aos espagos de formagio com tempo determinado que acabam atuando de forma paralela a
consciéncia pratica docente e trazem marcas da intengdo de quem os implementa. A
formagdo precisa ser pensada como um espago de estranhamento baseado na reflexdo
tedrica e pratica e para isso, faz-se necessario uma mediagdo do pensamento e nio

acontecera necessariamente num espaco de formagio intencional.

A experiéncia docente ndio pode constituir-se numa aglutinagio de fatos como se
fossem verdades que se colocam, sobrepondo-se umas as outras. O professor deve langar-se
a pesquisa sobre o proprio trabalho, desconstruir suas verdades, configurar seus conceitos.
A figura do professor ndo ¢ livre das marcas da historia e das verdades que o constituiram
como homem, mas ter consciéncia disso faz dele um espirito livre', capaz de langar-se ao
desafio de interpretar suas produgdes, realizar a metamorfose do seu trabalho. Nas palavras
de Larrosa (1999, p.64):

“Por isso, a recordacBo ¢ a repeticiio da evocagio, a
repeticio da vivéncia do passado. Mas € uma repeti¢do em que o
evocado encontra um sentido... O vivido sé se torna recordagio
na lei da narragéio que €, por sua vez, a lei de sua leitura. E af se
torna outra vez vivo, aberto e produtivo...”

E como ¢ quando, o passado poderd se revivido e transformar-se num elemento
formativo? De que maneira conseguir trazer a historia de vida docente para sua formagio?
Nao existe outro meio sendo, fazer da pratica um elemento primordial no processo de
formacdo do professor. O saber ¢ dinimico, ativo e se constrdi no movimento entre o saber
adquirido ao longo da experiéncia ¢ o saber exterior, 0 novo saber que se apresenta. Nessa

relacdo € que os saberes se remodelam. Para Novoa (1992, p.24):

“A vida ¢ o lugar da educagdo e a historia de vida, o terreno
no qual se constrol a formagéo...Por isso, a analise da formagio
ndo se pode fazer sem uma referencia explicita ao modo como o

' Conceito de Nietzsche in Nietzsche, Friedrich Wilhelm. Humano, demasiado humano - um livro para
espiritos livres. Tradugao de Paule César de Souza. 2° reimpress&o. S&o Paulo: companhia das letras,
2000.
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adulto viveu as situagdes concretas de seu Proprio percurso
educativo.”

Este estudo demonstrou, ao longo dos capitulos, a importancia da relacdo de partilha
na formagdo docente. Muitas vezes, nds professores, nos enxergamos em formagio no
momento em que partilhamos com nossos pares, e partilhamos apoiados numa relagdo de
confianca.

Se renegarmos a partilha como elemento fundamental na constitui¢do dos saberes
docentes, estamos compreendendo esses saberes como um produto final, avaliando a
profissdo docente do ponto de vista linear, como se pudéssemos caracterizar o ser docente,
como aquele que faz, o implementador de técnicas. Recaimos no erro de focar no produto
final, desconsiderando as respostas do processo. E como se incubdssemos nossas
possibilidades de validagio das hipoteses, relegando o pensamento ao campo surdo,
impublicavel ou impraticavel. Dessa forma, ndo faz sentido a criaglio de programas de
formagio fragmentados, como os que foram criados até o momento. Os problemas em
educagfio ndo sdo isolados, € o professor ndio & um grande armdrio cujas gavetas podem ser
arrumadas uma a uma, conforme a necessidade de outros. Nos compomos professores,
somos professores, a nossa mascara virou um modo de ser e viver.

Um projeto de formagio docente (inicial ou continuada) necessita: primeiro trabalhar
com um projeto integrado para todos os profissionais que trabalham na escola; basear-se
numa na auto-formagio admitindo que apenas serd possivel transformar a docéncia quando
os professores assumirem seu processo formativo; construir relacdo de confianca ¢
seguranca entre os elementos integrantes do processo de formac#o para assim garantir a
exposi¢do das experiéncias; proporcionar momentos de partitha de experiéncias, o outro
sempre traz contribuiges e formagio subentende uma dimensio social e coletiva; e por
ultimo necessita estabelecer e ter clara que a relag8o teoria e pratica € uma relagio dialética,
¢ somente podera ser analisada nesta condicfio dialética.

Sacristan (1999) e Arroyo (2001) enfatizam a necessidade do professorado por em
causa a profissionalizagio docente, buscando sentido para sua atuagfo, definindo
atualmente qual o papel da escola na sociedade. Buscar a identidade docente & antes definir

a 1dentidade da escola em que este professor trabalha. Os professores sdo organismos
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completos e complexos, que se adaptam as transformagdes, que resignificam seus saberes a
partir das experiéncias que vivem ou que partilham e assim dio sentido ao que seu trabalho.

Enfim, como para Larrosa (1999), a formagio é um viagem sem destino definido.
Cabe ao viajante agugar todos os sentidos e aproveitar as experiéncias vividas e que vivera
para compor-se. A profissdo docente ¢ um modo de ser, uma opglo de vida. Nos fazemos
professores a medida que exercemos a profissdo e neste mesmo movimento nos refazemos.
Cada retalho desta grande colcha que tecemos e bordamos, forma uma pequena histdria
cujo sentido vai se alternar ao longo da vida.

“Mas o bordado néo ¢ magico, ele se faz com/pelo trabalho,
nos acontecimentos, no tempo, preenchendo os espagos ja
riscados na tela virgem e/ou aventurando-se na tela em riscados
(e riscos) outros. Assim vamos nos incluindo em nossas relagdes
de trabalho, resistindo as pressbes a que somos submetidas no
nosso dia-a-dia. Jogamos com as artimanhas da tela, blefamos,
como os Jogadores, fingimos como os poetas, ocupamos espagos,
delineamos ou destecemos fronteiras, introduzimos novos pontos
no bordado, suprimimos outros, revemos planos, misturamos
cores e fios.. . Tecendo, destecendo, constituimo-nos como
profissionais.” (Fontana, 2000, p.175)

Espero que este breve estudo consiga contribuir para que formadores de professores
pensem que estdo a tecer personalidades, estdo trabalhando com produtores de saber ¢
acima de tudo, lembre-se que estes professores precisam falar antes mesmo de ouvir, € a

fala s6 acontece onde existe confianca e respeito.

Concluo este trabalho consciente de que questdes como: quando os professores vio
pensar sua formacio? Quando a educagio deixara de ser interesse politico para transformar-
se em valor social? Sera possivel levar a pesquisa para dentro da sala de aula? Nio foram
respondidas. A formac8o docente precisard de muita pesquisa para realmente constituir-se
em elemento central na reflexio do professorado. Estou certa de que ainda hid um vasto
campo para a pesquisa neste sentido e muita luta para implanta¢do destas idéias, mas essa é

outra construgdo que cabe aos professores.
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Anexo I - inventirio de dados

Tipo de dado Quantidade Especificagtes do dado
Tabelas contendo apuracio 12 Retiradas de: MARQUESIM, Dejanira
das entrevistas com um grupo Fontebasso.Capacitar para qué? Um
de capacitacio estudo sobre o curso de capacitagio

docente em servigo de Jundiai.
Campinas: Unicamp, 2000

Material fornecido na 01 Apostila com cdpia de texto
capacitacdo do ano 1999 trabalhados na capacitacio
Texto norteador do trabalho 01 Documento oficial do Municipio de
de capacitacdo de professores Jundiai que traz algumas elucidages
da rede do Municipio de sobre a implanta¢do da capacitagio
Jundiai
Caderno de campo 06 -~ Caderno de registros da

capacitacdo 1999

- Cademno de registros da
capacitacdo 2000

- Caderno de registros da
capacitagdo 2001

- Caderno de registros da
capacitagdo 2002

- Cademo de registro das
reunides feitas na escola e dos
encontros  1nformais  com
outras professoras

- Cademo de registto do estudo
PCN em agdo realizado na
escola em 2000

Folders e material de 08 Denominagdes de cada um:
propaganda da Secretaria - Vocé mais proximo do mundo
Municipal de Jundiai = fala do Centro de ensino de
linguas

- XI Semindrio da educagio =
propaganda do seminario da
educagdo realizado em 2001

- XII Seminario da educacfio =
propaganda do semindrio da
educagio realizado em 2002

- Construtivismo e educagdo =
trata do curso de pos
graduacdo  fornecido pela
Secretaria ~ Municipal  de
Educagdo em convénio com a
Faculdade Latino americana de
Ciéncias  Sociais e a
Universidade Auténoma de
Madrid
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- 9 agdes integradas para Jundiai
tirar 10 em educagio = explica
as nove medidas tomadas pelo
Municipio para melhorar a
educacdo

- Educagio Jundiai ¢ modelo
nacional = traz as principais
obras que o municipio realizou
em educagio

- Criangas de Jundiai conectadas
ao futuro = fala da entrega de
wn computador para cada sala
de aula e da conexdo dos
mesmos a internet

- Prestando contas 1999/2000 =
apresenta onde e como foi
destinada a maior parte da
verba do municipio.

Registro dos encontros i4 Referem-se ao registro obrigatorio
realizados em 2002 durante o do encontro feito por uma
PROFA professora diferente a cada
semana.
Copia da Carta ao Formador 01 Fala da importancia e do papel do
que abre o material do formador dentro do PROFA
formador do PROFA
fornecida pelo Governo
Federal
Cépia da carta ao Professor 01 Carta enviada a todos os
feita pela equipe pedagdgica professores cursistas para
do Programa de Formagdo de esclarecer a importdncia do
professores alfabetizadores questiondrio de avaliagdio do
programa
ContribuicGes 4 pratica 07 Registros da conclusdo feita pelo
pedagogica adquiridas na grupo de capacitagdo a respeito da
unidade 5 unidade 5 do PROFA
Entrevistas 02 A primeira com a coordenadora do
programa de capacitagio do
Municipio em atuagdo no ano de
1999,
A segunda realizada em 2002 com
a coordenadora do grupo de
capacitagdo das professoras de 1°
ano que participaram do PROFA
Site: www.mec.gov.br InformacGes disponiveis sobre o
PROFA no més de abril de 2001
Pesquisa realizada com as 07 Questiopario contando 6 perguntas

professoras que trabalhavam
Junto comigo em 2001

que cada professora respondeu por
€scrito




Pesquisa inicial com os
professores cursistas

01

Questionario envido pelo MEC em
dezembro de 2001 solicitando uma
pequena avaliagio do PROFA e
mformagdes sobre o trabalho em
sala de aula. (copia do meu
questionario)

Avaliagdo da capacitagio
2002

01

Copia do documento feito pelo de
capacitagdio em que participava no
ano de 2002 para cumprir a uma
solicitacgdo da coordenadora de

Erupo.

Solicitagdes de avaliacdo

06

Trés registros de avaliagdo do
PROFA, feitos por professoras
cursistas em abril 2001, por
solicitacdo minha;

Trés registros de avaliagio do
PROFA, feitos por professoras
cursistas em jutho de 2001, por
sohicitagdo minha.

Material do professor cursista
do PROFA

02

Modulos 1 e 2.
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Anexo 2 - Copia de dois exemplos de material de propaganda

. ORAR A cavma—
DADE DO swsmo N TEMA MUMICIPAL DE
- JUNDIAL TANTO PARA OF JUNDIAENSES Que’
-ESTRO EMIDADE escamz, QUANTO PARA
© AQUELES QuUE NAO TvERAM OPORTUNIDADE
. DEESTUDAR. 50»45 € A EDUCACRO PERMITE -
, socma. POSSIBILITA A
5056A vs UMA VAGR EM UM MERCADO DE
, TKZA&ALuO CADA yea HA’& COMPETITIVO &

L TRANSFORMA © fiDIVIDUO €M CDADRO.O

Srévs DE ENSING ?UBL&CO DE JuNDial FO?

- éeaomusc*vo COMO, exse«r?co PELO MEC € F’ELA i

REVISTA ISTO E €M 194¢; MAS AINDE Nﬁo Eo.

BASTA‘\R’&. MOE-&A META E Mez.uoeAa BEMPREY

VEM COWLETAE O

: ﬁuﬂer.vo pe zs2 BEAY
- SUPLETIVO DE 12 ER AV, ¥ OFERECDO PELA. |

| PREFETURA. ATUAMENTE, QUALQUER. CAREO
POR. MAIS SIMPLES QUE SEIA, TEM EXIEIDO

20 62 AU, GUEM MAO TEVE A omaruu‘pws ps
eSTUDAR ATE © NIVEL MEDIO, 9:5?06 95 UMp. |
NOVE, cu;wce. ‘

. .!meLés NO curar.arcuLo DO 18 A MA ANOLEOMO

_Lvsua MAIS. UﬁADA PELG MUNDO AFORA, O

INSESE UMA PRESENCA CONSTANTE NG
NOBSO Dib-A-DIA(REVISTAS, IORNAIS, eApro,

TV, LVROS, CURSOS, PALESTRAS, INTERNET) €

. 56 TORNM WDISPENSAVEL PARA wsesssm

NGO MEQCADO 95 ?KZA&AL{JO.

'Msuuum AMALF‘AE;ETO e :!uNDzA:, AT’E o Amo

; .2000' O PE.OF 55502 QUE ALFABETIZAR NO -

| MINIME 10 PESSOAS ACMA DE 1 ANOCS, AO

LONGO DE 1999, EM LUGAR -4 sorfe: o DE SUA
LivEE EBCOLUA, aecse;eeﬂ COMO EST:MULO €
aecowuecmewo UM CERTIFICADO De

| . TRABALUO ESCOLAR. ESTE VALERAPONTOS

PaRA A .msczmo yo’ 5.5?&% MUNICTPAL DE
ENSINO OU, NO CASO DE PROFISHIONAL er—*erwo

Do 515'1"EMA, CONTAEA PARA 5UA

PROERESHAO F‘UNC' ONAL.

; eoucm;qo EM CENA, TV EDUCATIVE: COM A
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(7 DAS NOVAS INSTALAGDES DATVE,
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UM MODERNG VEICULD £ "FABRICA™ DE CUlTUZA

EDUCACONAL D TVE, BELAREMOS TOTA
ASSA PROEEAHATAD EDUCATIVA, EBTABE-

LECENDO UMA PEZFEITA INTERATIVIDADE COM

A COMUNIDADE ESCOLAZ. TODAS AS QUARTAS-

FEIRAS, DE MANIA € A TAZDE, P2 ODUSIREMOS

PR OCEAMAS AD VIVO EM QUE EDUCADRORES

£ EPUCANDOS TERMDO OPORTUNMIDADE DE

PARTICIFALR DOS DEBATES,

cenTeo Municiral DE CAPACIT ACAO

DER MANENTE DO PESSOAL DO MagisTERio
EQUIFADO COM RECUR BSOS AUDIOVISUANS DE
(Lrma SELBLA0, O CENTZ.O rRABALLARA
PELO CONSTANTE APERFECOAMENTO DO
PESSOAL DO MAGISTH EQlO

CenTo DE LinEuAS: AULAS DE weatls,

£ ANCES, ALEMAD, ESFANUOL E T ALANO.
LNEUAS FPREDOMINANTES NOZ PRINCIFAIS
BLOCOS ECONDMICOS, MEM DIS50, O watEs€ o
SEEUNDO DIOMA NA MMORIA DOS PAISES.

» CENTRO MUK AL DE ExrOSCAD
TPERMANENTE DOU TEADALIOS DE

EDuCACAO BASICA: TODA A PR GDUCAC

EDUCACIONAL E CULTURAL DOS MAIS UiFER EMTES

SELMENT OS DA COMUNIDADE ESCOLAEL ropeai

BEp VIBT A, PERHMANENTEHMENTE, PELOS PAIS DE
NOSHOS ALUNOS € TELA COMUNIDADE.

1 COMPUT ADOR EM CADA SALA DE AULAL UHA
FERQAMENT A DE TEARALIO, DE COMNMECIHENT O,
DE T2 ANSHISSAO DE INFORMALAC €, POR QUE
MO, UMA FERRZAMENT A PEDAEOGICA, COM A
QUAL TODA PESSOA DEVE ESTAR
EAMIGAZIEADA SE QUISER FPARTICIFAZ DA
NOVA ORDEM MUNDIAL - A ELOBALBALAO.

22 COMPUT ADORES SERAO ENTREFUED AO
SISTEMA MUNICIPAL DE ENSING,

PLANTAO GRAMATICAL PROFESSORES DE
LNEUA TORTUSVESA ST ARAD, DE SEGUNDA A
sExT A, DAS TAS 1€ HORAS, ESCLARECENDD
PO TELEFONE TODAS AS DOVIDAS DA
POPUACAO A RESPEITO DA LNEUA
FOoRTUSUESA.
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EDUCACAOQ
Jundiai @ modelo nacional

O maior volume de obras na educagdo de toda a
histdria da cidade,

O pPrefeito Miguel Haddad entrega a cidade ¢
maior plano de construgdo, ampliagdo e reforma de
escolas da histéria denossa cidade.

Criar novos espagos, recuperar os existentes,
tudo isto ajuda no trabalho do professor e de todos
agueles gue militam na educagio. Um espago decente
para os alunos. Isto aumenta a auto-estima daqueles
que participam da relagac ensino e aprendizagem.

QO governo Miguel Haddédfcéﬁw;ﬁﬂa tendo na
educacio uma das suas grandes prioridades. A
Secretaria Municipal de Educagdo, Cultura e Esportes,
além da preccupagic com os prédios gpoolares,

“ro continuard investindo muitc na capacitagdd e na

formacgao dos nossos profissionais em educagéo:'

Todas as areas serdo contempladas: da educagéo
infantil a0 ensino fundamental. Estamos 'investindo
muite na educagdo infantil, especizlmente na faixa
etaria de 0 a 3 anos. S50 45 obras na drea da Educacio,

Cultura e Esportes.
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 “FUNDAM: FLEMER PROF. FLAVIO DI ANGEERI REFE AMPL,
EMER PROF* GLGRIA DA SILVA R GENCVESE  REFE AMPL.
HEB PROF ISABEL CHRISTINA M. QLIVEIRAY :
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" EMEB MARIA JOSE MAIA DE TOLEDO - o REFORMA .
EMEB PROFMELANIA FORTAREL BARBOSA REFORMA
ot W EMED MONS. VENERANDO NALING ; ;
_ EMEB PROF* JUDITH ALMEIDA CURA
"YEk PROF. ADONIRD LADEIRAT
EE PROF", ANA PINTO DUARTE PAES
VEE PROF. FRANCISCO NAPOLEAD MAIA
] EE PADRE MAURILIO TOMANIK
- . o WEE DR RAFAEL MAURO! 1y
EUNDAM. EE CEL, SIQUEIRA MORAES
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| FUNDAM,
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CULTURA E ESPO
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: R RS EMEB MARIA LUCIA MASSARENTE KLINKE 'REFORMA
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Anexo 3 - Copia de dois registros de encontro do PROFA solicitados pela coordenadora
do grupo

Taguibio do wncorbro do duo. 16/9/2002,

B . : - M 3 '
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Anexe 4 - Carta ao prafessor cursista para justificar o questiondgrio de avaliagio do

or F0e PROFA
o -
'Pro'jfwd.:, Eorpasio e
deo Professoves Caro professor / Cara professora

Alfabetizadores
Como vocé sabe, o PROFA é um programa que pretende contribuir para melhorar a formacao de

professores affabetizadores em todo o pais. E - quantp a isso n3o ha duvidas — a qualidade da formacgao de
professores tem conseqiiéncias na aprendizagem dos“alunos.

N3o & novidade, para nenhum de nds, que os curscs de habilitagdo de professores nem sempre nos
habilitam de fato para o exercicic da nossa profissao. Muitas vezes, & nos cursos de formacdo em servigo
(quando s30 oferecidos pelas Secretarias de Educagdo, e quando respondem as necessidades relacionadas a

pratica pedagdgica) que se consegue adguirir conhecimentos relevantes para o trabalho com os alunos.

0 objetivér desta pesquisa € colher informacdes sobre o trabalho de alfabetizagdo que vocé realizava antes
de participar do PROFA. Posteriormente, no término do Curso, apresentaremos outro questionario, para

que vocd responda algumas questdes semelhantes e avalie a relagdo entre o que foi abordade e o seu

trabalho na sala de aula.

Por meio das propostas e materiais do PROFA, compartithamos com voCé ¢ nosso conhecimento sobre os
processos de aprendizagem inicial de leitura e escrita e sobre a didatica da alfabetizacdo. Agora, esperamos -
de vocé principalmente duas toisas: que tire 0 maior proveito possivel do Curso, em favor da aprendizagem
de seus alunos, e que seja muito sincerc e preciso nas respostas desta pesguisa, gque é um dos
instrumentos de avaliagdo do PROFA. Mas, para tanto, é preciso que vocé resporda com muita franqueza e
objetividade a todas as questdes colocadas. E isso que permitird a comparagdo desta pesquisa com a que
faremos ao final do trabalho, para identificar a opinido de todos os professores cursistas (mithares, em todo
o pais) sobre a refacdo entre os conteddos abordades no Curso e oS resuftados obtidos no trabatho

pedagdgico e no desempenho dos alunos — que € o que mais interessa, no final das contas.

N3o é necessério que vocé identifique seu questiondrio, mas € preciso que informe ao coordenador de seu

grupo quando estiver devolvendo a pesquisa respondida, para que ele possa fer controle do recebimento

deste material.

Por fim, solicitamos que vocé tire uma copia desta pesquisa, depois de preenchida, e arquive em seu
Caderno de Registro, para que possa retoma-la quando o Curso estiver terminando e vocé for responder ©
questionario de avaliacio final. Quanto a esta carta, ela é sua: n3o é necessario devolvé-la ao Coordenador

do seu grupo: arquive-a também em seu Caderno de Registro, junto com 3 copia da pesquisa,

Contarmos com a sua valiosa colaboragao!

EQUIPE PEDAGOGICA DO PROGRAMA DE FORMACAO DE PROFESSORES ALFABETIZADORES
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Anexo 5 - Questiondrio de Avaliacdo do PROFA

PESQUISA INICIAL COM OS PROFESSORES CURSISTAS

ATENCAD
RESPONDA AS QUEST@ES ABAIXDO SOMENTE DEPOIS DG LER ATENTAMENTE A CARTA
ANEXADRA (FGLHA ARTERIOR).

SUIA MUITO SINICERQE PRECISO HNAS RESPOSTAS: 1SS0 EMUITO IMPORTANTE!
NAD SE ESGUECA QUE A FINALIDADE PRINCIPAL DESTE GUESTIOMARIO £ COLHER

INFORMACOES SOZRE O SEU TRABALHO PLDAGOGICO ANTES DE PARTICIPAR DO PROFAL
NAO £ NECESSARIC SE IDENTIFICAR. -

) N - « =3 i O - \ "’? oy e Ay~ .
NOME (OPCIONALY: ..!Qz’i.’ Ol ,K@wkw s Mo YA .
.- ' 1.

FMUNICIPTION ... {;‘;L&MCQ&/GJ*’ ................................................................ b

§] . )}q
- - ) - -, ’ .
Data em que vocd iniciou este Curso: Q’l/{ ...... Fateveves AR,

Data da resposta a asta pesquisa: ]C/{,Z,/,QCOL

Riaeia o 10 uperd A nenfacecs slinbatizador?

st iy L . 20 S o e S ‘

1 SIM - Se SIM, especifique;  [J Educagdo Infantil 3 17 e 23 s8rje/10 Cicla L} XA
(>7) Escola urbana () Escola urbana de periferia () Escola rural

T} NAO Se NAO, qual é 3 sua atual fungao? ..., e NUTOR

2. Mo ano passado’ vocd foi professor alfabcuzador?

. . -

] ~ ~ ~ i

3 siv . [J NAO Quando NAD, quat 1 3 SUa fUNCBO? ovevmeirnrienrs e

3. Mo ano passado, vocs utilizava um méiodo para aifabetizar? : N

- . - ! A

,/‘ ~ . “ f} __.f_\“r-“'

5% o O NAD Se SIM, qual? AT rt;~*x)

i i -

4, No ano passado, vocé utilizava cartilha?

: -
3 s ,Jﬂ NAQ S8 SIM, QUAI7 coooeeeeoeeereeseeseease ettt comeca st ansrn et b

Y O cursistas que nas foram profeosores 2lfabetizade fo EN0 DESEAT0, MAs Sim em anos anleriores, Stvam substitulr & expressio THo
ano passado” por "No tullimo ano em gue fol professor alfabetizador™ em todo © guestonano.

127



5. Entre as atividades abaixo, especifique, com bastante precisdo e de forma fegivel,

quais vocé utilizava no ano passadoy e com que fregiiéncia.

ATENCAO

A resposta a esta questdo € muito importante, nois pretendemosidentiﬂcar as prncipdis,

atividades utilizadas pelos professores alfabetizadores antes. de participarem do PROFA.

Ha duas colunas a serem preenchidas: a do primeiro e a do segundo semestre.

Utilize a legenda abaixo como referéncia.

. N3o deixe nenhum campo em branco: se vocé ndo propunha a stividade, coloque NJ = NUNCA,

N3o se esquega: O obietivo desta pesquisa € identificar o que vocé fazia

no ano passado.

4
L

TODOS 05 DIAS

1

=

1 VEZ POR QUINZENA

= 2 VEZES POR SEMANA
[M] =1 VEZ POR MiS

-1

= 1VEZPORSEMANA  [N]= NUNCA
[0] = UMA VEZ OU OUTRA O ANO

1*sem 27 sam

(o) (7o) leitura de historias e outros 1extos
para 05 aluncs

(4x) (%) leitura silenciosa pelos alunos

(1% (1) leilura em voz alta pelos atunos

(&) (G) inlerretagan o2 1ex10 PO eatiitu

£ELN SEA e s Ar B R et Rt e bty renheeidos

R S

{1X) (\X dramatizagdo de histd.as fidas
(N ) (N ) cépia da louss, cartitha e/ou livros
(M) (M) copia dirigida '

(to) () escrita de palavras conhecidas &/ou
frases :

(29 (2x) formagao de frases com

: conhecidas - A

(1) (1) reprodugdo escrita de texto

( 4 (i) ditado de palavras ou frases ja
estudadas -

(M) (W) ditado de palavras desconhecidas,
para diagnosticar as hipoteses de
escrita :

(40 (1x) produgdo de texto coletivo

(1) (LR produgao de texto por escrito

palavras

6. No ano passado, vocé trabalhava co

1'sem 2" sem
{0 ).(0 ) produ¢éo de texto 3 vista de gravura
(0) (o } produgdo de lexto a partir de
sequéncias de gravura
(4) (1) corregdo coleliva dos texios escritos
Cocs Gy cntv2n 9o maveas retiradas ge textos
(N) () escrita e leitur~ -~ fomitss sifabicas
(W) (N ) separosis o0 €fiabls
{ M) (W) coordenagao MotGia .
() {N ) treino ortograficoi : :
(@) (@) correspondéncia entre palavras e
gravuras
(40 (10 atividades de reconhecimento de letras,
 especialmente as iniciais '
() (1X) atividades de gramatica
(1) atividades com og nomes dos alunos
(u)(N) atividades com vggais e encontros
vocdlicos -]
Tiy) {Tp) jogos para alfshetizar (domind de
silabas, correspongéncia gravira-palavra,
quebra-cabega de figura-paiavras etc.}

m diferentes materiais de leitura? |

K¥sim 1 NAO  Se SIM, quais eram os materiais? ' X ‘

t




7. No ano passado, vocé propunha atividadeé de leitura e escrita de diferentes tipos

de texto?

8. No ano passado, vocé encontrava algum tipo de dificuldade para trabalhar com

diferentes materiais e com diferentes tipos de texto na alfabetizagio?

\A

...............................................................................................................................................

(s [ NAO. Se SIM, quat a dificuidade?

9. No ano passado, vocé propunha que seus alunos trabalhassem em duplas, trios ou

grupos maiores, para realizar as atividades de leituis e escrita?

R osm O w0

10, Se respondeu SIM para a que<t Fo 2niorior, responda as duas abajxo:

A~ "= - 12 Tyl
Achiava quc hovio algur

a). Por que vocé propunha atividades em giupo?

nessa forma de trabalho? Comente.

b). Com que freqiiéncia vocé propunha atividades em grupo? {utilize cemo referércia a

legenda da:questﬁ() 5)

11.Qual a maior dificuldade pedagdgica que vocé teve pard aifavetizar seus alunss no -
ano passiuo? (Estamos nos referindo a dificuldades para ensinar, e nao as outr=c e

certan)zente existiram — para as outras vocé pode utilizar o item 17, de "Observagdes”)

f




12. Descreva brevemente uma atividade que vocé propunha com fregiliéncia no ano’

a fundamental para alfabetizar os seus alunos. Lembre-se
3 sua opinido atual, mas sim a opiniio

passado e que considerav
que nesie momento n3o estamos solicitando

anterior 4 sua participagdo no CUrso.

............

ST TP S NS e /\*tf))w&ff\.‘ NP
Lt . g . ‘
ARV UP VSN LT Yo

/\«’%’\“CQ ..... & ’:’)rk{f’ ...... )(:)\m‘:’\“'/{.—\,f@‘)}‘(r"" ...... < )J\}—QQ/""‘% ..... i-(."’."\.“:{.’j?-ﬁﬁ). :
- i : P . {’\_ -y E
NI B NN A&»{’A—tﬂ\/v\/@f"%u S AP G S oNr N P

R e T ¥ ey e

..............................................................................................

S
....................................

e : . 3 - L~ ’ _-n -
SONENVOCINTE BPIR V¥ L SN OE e Publloneh o)

A /,
ST ) V0 W S e A S I

o T INGAI I A

S SRR

3 :
e KA e e

...............................................

.............................................................................................

ano passado: P

;_3._'I§diqqqna§j§i}co é-situage“io de sua classe no
 QUANTIDADE DE ALUNOS FREQUENTES NO FINAL DO ANC: e

QUANTIDADE DE ALUNOS COM ESCRITA ALFABETICA NO FINAL DO ANO: .7 S

Obs: Se vocé foi. professor alfabetizador em duas turmas, especifique acima a situagdo de uma
das turmas e abaixo a situagdo da segunda turma. -

QUANTIDADE DE-ALUNOS FREQUENTES NO FINAL DO ANO: cvsvsorvec
QUANTIDADE DE ALUNOS,COM ESCRITA ALFABETICA NO FINAL DO ANO! .ovorisvrrsssnnes

14, Qual foi o dltimo texto ou tivro ciue vocd ieu sobre alfabetizaglo antes de participar
do PROFA? Qual o nome do attor? ™~
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15. No ano passado, vocé estudava ¢ estava sempre atualizado em relagdo ao trabaiho

pedagoyico?

16. Qual & sua maior expoctativa em relacdo ao PROFAY

...... Q??\Jf"“f”\\?’\n ....M&J(.\?%’il.r’.x"..._({ VN «crh/\"”ﬁ“f
o f i (’}.,\%-,Lf\ m}JﬁZ( ’”5\ ............ A/\f\m—hﬁ

.{)}—\/\I\/.C‘\ ...............................................................................................................

...............................................................................................................................................

R T T N I I I T T T R R R R R R

i7. Oulras observagc’ies que queira fazer (se necessario, use o verso da folha}

vereeees C ) d‘f)..‘.it..»:ﬁ?:;.....% ﬁz\éff\u Q\' ﬂﬁmsz &w\mQ
uﬁf(( ......... f:m.c.f.fi\.moom ‘-jil DA L@Q..‘.....(. e A NGV
eV o C)«M\ AT /,\»ux/“xv”\fvw ...... ,&i A
Q;J‘b A W‘T)-’r:) U QN A ;}.-A..(f;%;:.?:‘.” ..... ot .k.éf.'.‘.’f.’.:.‘.-m....,.n J/:‘:."V\«pj{/’—/
'3 ’ i I3

i ! i
"1 r‘nf"\r\.__.\f} &,(:‘;k,m . ,/)Q)(JO\ BV LI, GNT WAL 0 S i S G A

............................................

A&[‘:\...,.......,.Qi}r.f‘h./.s{..xw ....... /\b& /(Jd\,,,v Qt/,) }‘.‘»./f‘.ld:—x,
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Anexo 6 - Contribui¢bes a pratica pedagogica adguiridas na unidade 5

CONIRIBUICOES A PRATICA PEDAGOGICA, ADQUIRIDAS NESSA UNIDADE 5

A maior contribuigdo foi proporcionar um momento de reflexdo sobre o que faziamos em
nossa pratica cotidiana e com esta reflexio fomos capazes de repensar ¢ constatar que
estarnos conseguindo acertar, pois muitas das sugestdes versavam sobre coisas que ja
faziamos. Estes momentos de reflexdo propostos com esta unidade foram decisivos e
disparadores para a continuidade do nosso trabalho em sala. ~ * - ey

PR

E importante proporcionar atividades todos os dias em que o aluno faga uso da escrita, - . -
sendo que, o professor também deve fazer o papel de escriba. - S
Consideramos importante a socializagdo de estratégias de leitura e escrita feitas pelo aluno.

Aprendemos a analisar melhor a escrita dos alunos pré-solabicos, levando em conta o que .

eles j& sabem sobre a escrita e leitura. -

Como realizar intervengdes de forma que ajude o aluno a avancar.
AT

De como pianejar bem o trabalho com a escrita e leitura dos alunos, principalmente os que,

ainda nio fazem o uso correto da escrita. A
De como fazer intervengdo na hora correta.

it [

EIE Y

A leitura de diferentes tipos de textos feitas pelo professor € muito importante, pois 08
alunos necessitam de modelo. e

E a relagio entre o que é falado e escrito que ajuda a refletir sobre a lingua. i1 . -
A interacdo entre os alunos por exemplo: um pré-silabico e um silabico com valer sonoro
possibilita reflexdes sobre a lingua escrita e a Jeitura da mesma. ST

SE

:

Uma copitibuigao para a prética foi a questfio dos agrupamentos pois propicia a circulago -
" de Tnfotifacoes, integragdo entre as criangas, crescimento ao observar diferentes maneiras -

de pensar e de agir com relacdo a escrita. T
- A-iinportarnicia do professor buscar informagoes ¢ subsidios para detectar as necessidades.da :

crianga e como intervir em diferentes situagdes de aprendizagem. e e

s

Agrupar alunos de niveis diferentes. SRR
. Conhecer com mais clareza as fases da escrita, 0 que o aluno pensa sobre isso. i
Propor atividades de desestabilizago. oo
Trabalhar criando condicdes de atender os alunos individualmente. D
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Anexo 7 - Entrevista com a coordenadora de Grupe do capacitagio 2001

} Nome, historico proﬁssmnai e formag:ao
Meu nome é Rita de Cassia Frades César, eu tenho 15 anos de magistério.

Desses 15, 8 no primeiro ano. Minha formagdo no momento € de magistério,
estou fazendo o PEC, mas eu procurel sempre fazer todos 0s cursos que eram
oferecidos pela oficina pedagdgica. Essa € minha formagdo.

Como aconteceu de voc€ vir trabalhar como coordenadora de grupo na
capacitagio 7 o

Bom como coordenadora de grupo na capacuaqao foi uma proposta vinda da
prefe:tu‘x‘f dtretamente da Ana Pontes e ndo tinhamos a idéia do PROFA, quer
dizer eu tinha lido sobre o PROFA durante o GEI ainda, ¢ até penset em
conversar com eles que se aparecesse alguma coisa que eu queria fazer. E ai
quando ela me convidou para trabalhar na capacitagdo era para fazer estudo e
teitura do PCN com os grupos, a partir do PCN em acdo de primeira a quarta. E
ai apareceu, apareceu ndo, o secrelario {oi a Brasilia e trouxe a informagao sobre
o PROFA e que seria trabalhado aqui em Jundiai na capacitagdo, como eu ja
estava dentro do grupo nos so separamos os primeiros anos para trabalhar com o
PROFA.

Entio é s0 o primeiro ano que trabatha com 0 PROFA ?

Sé o primeiro ano ¢ grupo de seis anos aqui em Jundiai.

Vocé acredita que realmente a capacitagio estd interferindo no trabalho de sala
de aula dos professores? E como que vocé vé isto?

Fu gostaria que intervisse em todos. Eu vejo muitas colocagdes de coisas que
aparecem aqui, como vejo alguns equivocos ainda tanto aqui como fora daqui.
O sonho da gente € que isso sai daqui como teoria, va para a sala de aula ¢ at¢
retorne o que deu e o que ndo deu, que € o que nds estamos tentando fazer com
esses registros reflexivos, hoje vocé viu, hoje veio um. Entdo € um trabalho, mas
¢ um trabalho a longo prazo, ja estipulado até pela propria secretaria, wna coisa
que a gente tem certeza ¢ que ndo ¢ o que vocé quis transmitir que o professor
entendeu, cada um tem a sua bagagem para entender do jeito que quer.

Qual sua opinido a respeilo do PROFA 7

Otha eu esperava, era o0 que esperava mesmo, ¢ uma como agente [ala. Quando
eu comecei 0s cursos de capacitagdo, na época era do estado ainda, agente
pegava a psicogénese para fazer leitura e interpretacdo, entdo era assim, a
capacitadora ¢ nos lendo texto e discutindo e discutindo e lendo texto ¢ na
pratica nos tinhamos muito pouco. E agora eles estdo passando praiica ¢ praiica
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3)

6)

7)

de professores, ¢ um didatica, entio eu acho que a apresentacdo de didaticas ¢
de modelos até para gente facilita o trabalho do professor .

E esta esquematizagdo do PROFA assim em moédulos, em textos, ja ser assim
meio que organizado como VA0 S€r 0s encontros. O que vocé acha disso,
enquanto coordenadora € bom? Vocé acha que isso € methor para o grupo?

Eu acho que ¢ melhor pelo seguinte, primeiro que facilita 0 nosso trabalho,
depois que eles, ¢ uma estrt_ft,;ira,_ ¢ uma seqiiéncia, € hoje nos estamos
terminando, comegou pela escrita que ¢ uma coisa que o pessoal ja tem que ja
tem muito tempo de tudo ¢ passa para a leitura que por muito tempo nos
pensamos sO na escrila e deixou wm pouquinho esse Jado, os Lipo de textos ¢
tudo mais agente sabe que de primeira a quarta nio € so primeiro ano, mas €u
acho que deixou um pouquinho de lado, tanto que agente usa hoje hipoteses de
leitura e tem gente que fala ndo as hipoteses s@o da escrita. Entdo os modulos
organizados ¢ um linha de pensamento, ndo sei se leria um outro aulor que
pensaria de outra forma, da maneira que esta feito, ele esta seguindo, eu acho
que ¢ um seqiiéncia legal para comecar. Para os professores que nunca viram €
pros que ja viram ter esta observagio como diz, ver os velhos com novos othos.

Vocé acha que o PROFA vai se constituir num espago de vocé resignificar o
saber docente, vocé vai conseguir fazer com que cle repense ¢ reflita ?

Com aqui agente vé que € um espago, voce vé que eu fago, durante as unidades
do PROFA nos temos cm cada unidade o espage de para casa, © saber
individual, nos nunca fizemos, aqui nos MESMO Gue levando mais um encontro,
duas horas todos os textos sdo lidos aqui. Entdo esta também € uma expectativa,
uma proposta nossa que como coordenadoras que fomos professoras até o ano
passado, porque a maioria dos textos que vio para casa ndo sio lidos e ndo ¢ ma
vontade do professor, tode mundo v€ isso agente cntra num ritmo que € dificil,
entdio tudo que nos desenvolvemos aqui inclusive esse pessoal agente procura
fazer, garantir pelo menos a leitura, agora se vai, a resignificagio depende de
cada um, € cada professor querer modificar ou pensar por onde, mas eu acredito

gue € um Otimo comego.

Vocé tem conhecimento do Referencial para Formagdo de Professores, vocé
acha que 0 PROFA esta trazendo bastante a linha do Referencial ?
Esta bem dentro, como eles ja disseram la, uma coisa saiu da outra. O
PROF A nasceu dos Referenciais e dos Pardmetros em Agdo, por isso que eu
falei ¢ sempre uma linha, comecou ja bem 4 tras.
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Anexo 8 - Copia das pesgunisas realizadas com professores

PESQUISA

1) Tempo de magistério

2} Formagdo

3) O que vocé considera ser a fungdo da capacitagfio docente?

4) Vocé acha realmente valido a capacitagdo docente? Porque?

5) Dentro da sua sala de aula, quais a mudangas que vocé acha que ocorreram devido a
capacitagio?

6) O que vocé modificaria na capacitagdo vocé faz hoje 7 Porque ?

Numere ¢ responda abaixo

.3—‘ A.Olm s N

oL« Soemdunk i — Nisleni oo 4.9y oo - ; =g
3 - (}A@qﬁ-«w M X onroe e,
x%.ggw\m . O e oA ~,6'JJ2A -
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1)
2)
3)
4)
5

PESQUISA

Tempo de magistério

Formag&o

O que vocé considera ser a fungio da capacs!ac;ao docente?

Vocé acha realmente valido a capacxtagao docente? Porque?

Dentro da sua sala de aula, quais a mudangas que vocé acha que ocorreram devido a
capacitagdo?

O que vocé modificaria na capacitagio vocé faz hoje 7 Porque ?

Numere ¢ responda abaixo

C:} (/3/ P a NP, Y0 o (,OMMMNMM MQML‘ W“F»CW:/&(O'—\

/ii‘,.k fifﬂ . iy
. \R-’Y'Y_\ W\W‘\

-

] 4]




PESQUISA

1} Tempo de magistério

2) Formagdo

3) O que vocé considera ser a fungéo da capacitagio docente?

4) Vocé acha realmente valido a capacitagio docente? Porque?

5) Dentro da sua sala de aula, quais a mudangas que vocé acha que ocorrerafn devido a
capacitagio? . ‘

6) O que vocé modificaria na capacitagio vocé faz hoje ? Porque 7

Numere e responda abaixo
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PESQUISA

1) Tempo de magisterio

2) Formagdo

3) O que vocé considera ser 2 fungfo da capacitagio docente?

4) Vocé acha realmente valido a capacitagio docente? Porque?

5) Dentro da sua sala de aula, quais a mudangas que vocé acha que ocorreram devido a
capacitagio?

6) O que vocé modificaria na capacitagio vocé faz hoje 7 Porque ?

Numere e responda abaixo
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1) Tempo de magistério

2) Formagio

3) O que vocé considera ser a fungdio da capacitagdo docente?

4} Vocé acha realmente valido a capacitag@o docente? Porque?

5) Dentro da sua sala de aula, quais a mudangas que vocé ac
capacitago? TR

6) O que vocé modificaria na capacitagdo vocé faz hoje 7 Porque ?

ha que ocorreram devido 2

»

Numere e responda abaixo
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‘ ' PESQUISA

1) Tempo de magistério

2) Formagdo

3) O que vocé considera ser a fungdo da capacitagao docente?

4) Vocé acha realmente valido a capacitagfio docente? Porque?

5) Dentro da sua sala de aula, quais a mudangas que vocé ac
capacitagio?

6) O que voce modificaria na capacitagio vocé faz hoje ? Porque ?

ha que ocoreram devido a

- Numere e responda abaixo
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PESQUISA

1) Tempo de magistério

2) Formagio

3) O que vocé considera ser a funcdio da capacitagdo docente?

4) Voceé acha realmente valido a capacitagio docente? Porque?

5} Dentro.da sua sala de aula, quais a mudangas que vocé acha que ocorreram devido a
capacitagdo?

6) O que vocé modificaria na capacitagio vocé faz hoje 7 Porque ?

Numere ¢ responda abaixo
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PESQUISA

. Tempo de magistério: 13 anos.

. Formag#o: Magistério com especializagio em pre.

»

. O que vocé considera ser a fungiio da capacitagdo docente? Atualizagdo e
aprofundamento da pratica pedagogica.

_ Vocé acha realmente valido a capacitagdo docente? Por que?+Sim, porque
feva o professor a refletir sua pratica, embora muitas vezes, eu as acho
repetitivas (sempre 0 mesmo assunto), porém héa sempre um novo olhar e
no fundo, alguma coisa, mesmo que seja minima, a gente aprende.

_ Dentro da sua sala de aula, quais mudangas que vocé acha que ocorreram
devido a capacitagdo? Passei a ver oS alunos sob um novo prisma € a
detectar as diferentes fases de aprendizagem tpré silabico, silabico com
valor sonoro e sem e silabico alfabético), fases que a 10 anos atras ndo
conhecia; a maneira de intervir para que o aluno avance na fase em que se
encontra também ganhou um novo olbar e para melhor. Posso garantir que
essas mudangas quem sai ganhando ndo sou so eu, como também o aluno.

. O que vocé modificaria na capacitagio que vocé faz hoje? Por que? Eu
modificaria essa “mania” que 0S capacitadores “pegaram” de responder
uma pergunta do professor com outra pergunta, porque hoje acredito que
tanto professores quanto capacitadores estdo procurando solugbes para 0s
problemas detectados ou nio, frente a educagdo ¢ o mais importante,
gostaria que a capacitagdo conseguisse dar respaldo para o professor, frente
20s alunos com defasagem de aprendizagem, assim como os alunos
inclusos, que sdo jogados em nossa sala e o professor tem que dar conta
sozinho e acredito que isso ocorra devido ao fato da falta de especialista no

assunto,
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AVALIACAO DA CAPACITACAQ 2002
GRUPO 2% FEIRA - 8:00h ds 10:00h ~ Coordenadora Rita de Céssia Frare Cezar

As professoras participantes deste grupo, reunidas em hordrio destinado aos encontros parc
estudo, na sala Florestan Fernandes, do Centro Municipal de Capacita¢lio e Formagdo Permanentes do Pessoal dc
Magistério Prof. Paulo Freire, discutiram os aspectos relevantes/ positivos ou eficazes e os aspectos negativos,
ineficazes dos encontros deste ano e chegaram ds seguintes concluses abaixo relacionadas. Em virtude dest
avaliagdo, seguem também, algumas sugestdes para o ano de 2003.

'
H
H

- Abertura para a socializagdo até de ansiedades e estratégias 1

- Material 4

- Continuidade 4

- Avaliagdo diagnéstica dos aluhos 3

- Estudo intensivo 1

- Videos 4

- Competéncia da coordenadora de grupo 1

- Assunto abordado e estudo (alfabetizag¢do) 10

- Intervencdo 2

- Leitura compartithada 1

- QOstextos 6

- Nada 11

" - Repetigdo de assuntos esgotados 3

| - Corrida na leitura e discussdo dos textos, devido ao pouco tempo 4
- ASPECTOS NEGATIVOS| - Somente Lingua Portuguesa 1 |

- Ndo ter espago para contemplar outras dreas 6

M - Curso muito corfado, com inferrupcles constantes e demora para ver o

ASPECTOS POSITIVOS

Anexo 9 - Cépia da avalia¢io da capacitagdo 2002
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Anexo 10 - Solicitagdes de escritas feitas para professores

O que vocé esta achando da capacitagdo até o momento? (abril)
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O que vocé esta achando da capacitagio até o momento? (final do 1° semestre) .

O NI QhALe 1O No.I A Mw‘bw WWW
W\OCUUC{[‘M o W  Posorn Femndbh CEBCLEA LI
Quie P T VI ,(/D&«'oo&mh’ «v;m,ma, OO0 \J‘,@’ﬂ/}ry\ﬂmﬁ
5£¢ .Qan!u&fﬂm mo?mjmaj, %MT@’ @ MKFMQLQ
gmm.@ uh,d%adm ,411, frmrdndm:f ,ﬂ;rniun)ﬂanr o,
YN 7o *—ow@caxm@fnﬂ S Tes £ Mn ey
J,Pum duaamwﬁa Mﬂy\mmlm Tbm b onade.

lczg Fao e, oo dikio QL. amm.ao 2 b arn 20 dene -
o aolbon ;D&Ju:v' pe? /&ir © renhocids

{ “pf@rw JOme:Aﬂazw’ldﬁ,)

O que vocé estd achando da capacitagio até o momento? (final do 1° semestre)
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O que-vocé estd achando da capacitagio até o momento? (final do 1° semestre)_
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