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“ A pratica docente critica, implicante do pensar certo,
envolve o movimento dindmico, dialético, enire o fazer e o
pensar sobre o fazer. (...) Por isso, na formagao permanente dos
professores, o momento fundamental € o da reflexdo critica
sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje ou de
ontem que se pode melhorar a préxima pratica. O préprio
discurso tedrico, necessario a reflexdo critica, tem que ser de tal
modo concreto que quase se confunda com a pratica.”

(Paulo Freire)
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RESUMO

O presente estudo caracteriza-se como pesquisa e tem como tematica a
formagdo continuada de professores que atuam na Rede Plblica de Ensino do
Estado de Sao Paulo. Objetivei tragar uma linha do tempo onde descrevo o
historico dos cursos de educagdo continuada oferecidos pela rede publica, desde
sua génese até a atualidade, e posteriormente, com base em dados coletados,
busco avaliar suas contribuigbes para a pratica docente. Para subsidiar esta
analise, fez-se necessario dar voz aos dois sujeitos envolvidos diretamente na
elaboragao e realizagdo dos cursos: formadores e professores.

O trabalho se inicia com um levantamento histérico dos programas de
educagao continuada, desde a década de 50 e até dias atuais, focando as acoes
promovidas pela Secretaria de Educagéo, atualmente denominadas “Orientagdes
Técnicas”. Em seguida, registro dados que foram coletados a partir de entrevistas
semi-estruturadas realizadas com duas formadoras, denominadas Assistentes
Tecnico-Pedagogicas (ATPs), que atuam na Diretoria Leste - Campinas, e trago
um olhar analitico sobre minha trajetéria pessoal enquanto participante destes
encontros. Além das entrevistas, utilizo a aplicagéo de questionarios, que foram
respondidos individualmente por nove docentes que atuam em diferentes escolas
da rede de ensino, e que participam dos cursos oferecidos.

De posse dos dados coletados nas entrevistas e nos questionarios, encerro
o estudo fazendo uma andlise sobre o conceito de educacédo continuada
apresentado na literatura, retomando as vozes das ATPs e dos docentes,
confrontando suas idéias, concepgdes, aspiragdes e vivéncias, possibilitando-me

avaliar se os dois grupos possuem a mesma percep¢ao acerca dos cursos.
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Introducao

Atualmente, como em toda &rea profissional, o trabalho docente exige
dedicacao, estudo, pesquisa e um desenvolvimento profissional de qualidade.
Tem-se percebido que essas praticas sdo desenvolvidas tanto pelo interesse e
iniciativa do préprio docente, como também pelo oferecimento de cursos de
capacitagdo’ pelas instituigdes, sejam elas publicas ou privadas.

Nos dltimos anos, a nova legislacdo educacional, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educagio Nacional, e as reformas introduzidas nos sistemas
educacionais trouxeram em nosso pais uma nova perspectiva para a abordagem
da forma¢do docente, devido as transformacdes econdmicas ocorridas
mundialmente, criando novas demandas para o sistema educacional. Com isso, o
Estado buscou redimensionar esforgos no sentido de conseguir ganhos de
produtividade nos sistemas escolares, apoiado por 6rgdos internacionais,
objetivando a formagao de um professor com habilidade e competéncias capazes
de torna-lo o transmissor, na sala de aula, das novas exigéncias demandadas
pelas politicas neoliberais.

A partir da Conferéncia Mundial de Educacao para Todos, realizada na
Tailandia em 1990 e, a aprovacgao da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional, lei n°. 9394, em 1996, a formagao dos professores é tema obrigatorio
nos debates nacionais e internacionais. A Conferéncia Mundial apresentou-se
como importante elemento no processo de universalizagdo da educagio proposto
pelos orgaos internacionais que a promoveu. As mudancas mais amplas
ocorreram em decorréncia da Conferéncia e também a partir da aprovagdo da lei
n°. 9394/96. S&o mudangas no curriculo nacional, na organizagao da gestdo, no
sistema de financiamento, na formagao dos profissionais da educacdo, entre
outras.

A questao da formagao dos professores da educagéo basica passa a ser
debatido, a principio, no Acordo Nacional e no Pacto pela Valorizagao do
Magistério e Qualidade da Educagfo, ambos os documentos sintetizam as
propostas de intengbes e prioridades do Plano Decenal de Educagéo para Todos,

acordo firmado entre o poder publico, as organizacdes governamentais e as

! Embora os termos capacitagae, formagfio e educagio docente n&o sejam sindnimos, nesta monografia serd utilizado o
vacdabule capacitag@o, denaminacdio dada acs programas oferecidos pela rede estadual de educacado do Estado de Sdo
Paulo. Formag#io serd usada em outro contexto, explicitado e assumido ao longo do texto.



entidades académicas e sindicais do movimento de educadores brasileiros.
Posteriormente, a formag&o ganha espago nos estudos do Férum Permanente
pela Valorizag@o do Magistério e Qualidade da Educagao, responsavel pelo Plano
Decenal. Entretanto, em 1995, o Acordo Nacional & descumprido por parte do
governo federal, culminando em um novo panorama educacional, rumo a LDB.
Nesta lei, a formagdo dos professores é rapidamente tratada no titulo VI, "Dos
Profissionais da Educagdo”, em apenas seis artigos, pretendendo definir os
fundamentos que devem embasar a formagao docente, os niveis e modalidades
de ensino, além de delimitar os locais de formagso.

Segundo Campos (1999), o sistema educacional brasileiro manteve por
varias décadas, trés diferentes segmentos atuantes nos sistemas de ensino,
mantendo muitas semelhancas com o sistema educacional francés, cuja
influéncia permanece nos dias atuais: o primeiro segmento era composto pelo
professor de 12 a 42 série e pré-escola formadas no curso Normal, em sua maioria
mulheres, sem uma exigéncia de formagdo em nivel superior; o segundo
segmento &€ composto pelos professores especialistas, formados em cursos
superiores, lecionando disciplinas especificas a partir da 5 série. Surge ainda um
terceiro grupo constituido por educadores leigos, muitas vezes sem vinculo formal
de emprego, ligados a entidades filantrépicas, comunitarias ou de assisténcia
social.

Esses corpos hierarquicos sobreviveram a varias reformas legais e
organizacionais ocorridas a partir da década de 70, incorporando as mudancas
soclais no seu perfil. Entretanto, a lei que esta em vigor propde uma politica de
formagéo docente inicial e continuada que afeta esta organizacao, além de
oferecer diretrizes para o processo de certificacdo dos professores, bem como
para a autoriza¢ao das instituices formadoras.

Segundo Freitas (2002) o atual governo Lula, no campo da formagéo dos
profissionais da educagao, criou o Programa Toda Crianga Aprendendo, que
orienta a politica de formagéo continuada e a certificagdo de professores. Tal
iniciativa da continuidade as politicas anteriores de desprofissionalizacao
docente, bem como, de subordinagdo do sistema educacional as agéncias
internacionais de financiamento, mais especificamente ao Banco Mundial,
priorizando a criagéo de programas de educagao a distancia e material didatico
para a formagéo continuada de professores da educacdo basica.



Freitas ainda aponta que as diretrizes da politica de formacio de
professores oferecidas através do citado programa, mantém as concepgdes
E')resentes nas poiiticas de formagdo implantadas pelo governo anterior,
épresentando um movimento aparentemente contraditério ac de regulagdo e
profissionalizagao do trabalho docente. Entre estas varias agbes podemos citar:

¢ Permanéncia da formagdo de professores para educacio infantil e
séries iniciais do ensino fundamental, em nivel médio;

e Enfase maior na experiéncia e na pratica como norteadores da
“formagdo em servigo”, restringindo a formacdo tedrica e
epistemoldgica do campo educacional;

e Criagdo dos Institutos Superiores de Educagio (ISEs) como Unico
espaco preferencial para a formacéo de professores;

» Exclusédo dos cursos de licenciatura do ambito da educacéo e dos
centros de educacéo nas universidades.

Essas reformas no sistema educacional fazem parte de um movimento
maior que envolve, além do Brasil, outros paises da América Latina e Caribe. De
acordo com a conferéncia regional “"O desempenho dos professores da América
Latina e Caribe: novas prioridades”, realizada em 2002, ha necessidade de utilizar
novas tecnologias como recursos de ensino nas escolas de educagio basica,
enfatizando a importancia da familiarizagdo dos professores com esses meios de
formacgé&o como parte de aperfeigoamento profissional.

Como iniciei minha carreira docente em 1989, acabei por vivenciar algumas
destas ag¢des. Atuando como professora nas séries iniciais do ensino
fundamental, sempre procuro participar das capacitagdes docentes oferecidas
pela rede publica estadual, atualmente chamadas Orientagdes Técnicas,
buscando algo inovador que possa vir a contribuir para a minha atuagao,
procurando novas praticas que dinamizem as aulas. Entretanto, percebo que tais
cursos nao se apresentam exatamente como um projeto de formagdo mas
possuem um carater de transmissdo de “férmulas prontas” que devem ser
aplicadas em sala de aula, acabando por controlar e delimitar o trabalho do
professor. O primeiro curso de capacitagdo do qual participei, no inicio de minha
caminhada docente, mostrou-me o quanto os contetidos e metodologias eram
determinados por Orgdos superiores e repassados aos docentes, como um

receitudrio, objetivando sua passiva aplicagéo nas salas. Este curso abordava os



contetdos matematicos trabalhados nas séries iniciais, trazendo uma metodologia
tdiferenciada do velho modelo, norteado por um livro editado pela Imprensa Oficial
do Estado — IMESP e elaborado pela CENP — Coordenadoria de Estudos e
Normas Pedagogicas, denominado “Atividades Matematicas”. Os encontros foram
muito Gteis na época, pois me mostraram uma forma diversificada de se trabalhar
com a disciplina de matematica, além de transmitir certa segurangca a minha
pratica, que ainda estava se formando. Entretanto, como estava iniciando na
carreira, néo percebi o quanto aquele curso poderia ser importante ao trazer uma
oportunidade para os docentes trocarem experiéncias e refletirem sobre os
resultados obtidos com o desenvolvimento das atividades do AM.

Decorridos muitos anos e refletindo sobre a importancia da capacitagao em
servigo, surgiu-me o interesse de pensar mais profundamente sobre o assunto.
Assim, a motivagio desta pesquisa surgiu da necessidade de avaliar se as
capacitagbes contribuem para a minha pratica de professora e dos demais
professores da rede estadual de ensino do Estado de Sao Paulo, bem como
traduzir a percepgdo dos dois agentes que fazem os cursos acontecerem:
docentes e formadores. Participante ativa destes encontros, e conversando com
minhas colegas de profisséo, observo que a grande maioria encara estes
momentos como um fornecedor de receitudrio a ser aplicado na sala de aula, n&o
trazendo o enriguecimento esperado ao trabalho pedagdgico.

Marquesim (2000), em seus estudos realizados sobre capacitagéo docente
na rede publica, nos alerta quanto as premissas que envolvem os cursos de
capacitagdo continuada, podendo apresentar-se de duas formas. Segundo a
autora, a primeira premissa apresenta um curso de capacitagdo meramente
instrumental, que visa preparar o docente para realizar técnicas pedagdgicas e
metodologias de ensino, visando aplica-las em sala de aula, desconsiderando os
saberes e conhecimentos produzidos pelo professor. A segunda é um curso que
visa contribuir para o exercicio da autonomia e da reflexdo da propria pratica,
contribuindo para a construgédo de um corpo teérico que podera ser aplicado no
cotidiano da sala de aula. Partindo dessas premissas, pode-se questionar a
concepegao que esta presente nos programas de capacitagéo oferecidos pela rede
publica estadual.

Assim, como sd@o varias as concepgdes que permeiam 0s cursos de

capacitagdo, ha também variadas concepgdes acerca do professor que se quer



formar. Pérez Gomez (apud Falsarella, 2004, p.31) defende duas concepgdes
basicas: o professor como técnico-especialista e o professor como pratico-
autdnomo. A primeira concepgéo vé a docéncia como uma atividade instrumental.
Para o autor, o trabalho docente é Unico, complexo, variavel e ndo se encaixa em
esquemas previamente estabelecidos e, portanto, ndo é aceitavel que seja visto
como uma atividade técnica, mesmo considerando que a técnica nio deva ser
totalmente ignorada. A segunda concepgao parte do principio que o professor
enfrenta problemas de natureza pratica que surgem no decorrer da vida escolar,
determinados pelo contexto que vivencia. Assim, pensar o professor como um
profissional pratico ¢ fundamental j4 que dele depende sua capacidade de
mobilizar seus conhecimentos técnicos e recursos intelectuais para resolver tais
problemas.

Partindo dessas premissas, objetivo, com esta monografia, analisar a
formagao docente em servigo oferecida pelo érgdo a que estou vinculada;quais
contribuicbes trazem para a pratica docente; e se existe uma concordancia na
percepcao das Assistentes Técnico-Pedagégicas e a dos professores em relagzo
a esses cursos. Para alcangar os objetivos aqui propostos, foi feito um
levantamento bibliografico sobre a tematica formagao do professor e formacgéo
continuada, seguido de uma seiegéo dos referenciais tedricos que contribuiriam
para realizar a caminhada do Trabalho de Conclusao de Curso.

Paralelamente as leituras, realizei uma pesquisa de campo, através de
coletas de dados quantitativos, utilizando para isso, entrevistas semi-estruturadas
(Anexo 1), gravadas em audio, com duas formadoras da Diretoria Leste-
Campinas, denominadas Assistentes Técnico-Pedagégicas, responsaveis pela
elaboragao e realizagcdo dos encontros, envolvendo toda a equipe docente desta
Diretoria.

Elaborei questionario (Anexo 2) com respostas abertas que foi respondido
individualmente por nove docentes que atuam em duas escolas publicas
estaduais, e que participam dos encontros de capacitagio docente organizados
por esta Diretoria, concluindo assim, a etapa de coleta de dados.

O presente trabalho estd estruturado em cinco capitulos. O primeiro
capitulo faz um levantamento histérico dos programas de capacitagdo continuada
do Estado de S&o Paulo, iniciando na década de 50, marcada pelas primeiras

preocupacgdes acerca da qualidade de uma educag@o em massa, chegando até



nossos dias, com a elaboragéo e execugédo de varios programas de capacitacio
docente.

O segundo capitulo traz as vozes das Assistentes Técnico-Pedagdgicas,
responsaveis pela elaboracao e realizagdo dos encontros ocorridos na Diretoria
de Ensino, sendo um deles o Projeto Ler e Escrever, voltado para a producéo de
textos, e 0 segundo, Projeto Letra e Vida, focando a alfabetizacao.

O terceiro capitulo faz uma breve exposicdo sobre minha vivéncia
enquanto participante destes encontros e as contribuigoes que trouxeram para a
minha pratica.

O quarto capitulo da voz aos docentes que também participaram destes
encontros. Este capitulo traz dados que foram coletados através de questionario
aberto (Anexo 2), respondido individualmente por nove professoras que atuam em
duas escolas estaduais do municipio de Campinas.

Finalmente, o quinto capitulo analisa a abordagem sobre educagéo
continuada trazida na literatura e confronta as idéias apresentadas pelas ATPs e
docentes, buscando avaliar se ha uma concordéncia de percepcio entre os dois
grupos sobre os cursos de formagao continuada oferecidos pela Diretoria de
Ensino.

E preciso esclarecer gue meu compromisso em realizar este trabalho foi
com um tema que ha muito me inquietava. E constatada essa inquietagao,
lembro-me das palavras de Paulo Freire quando afirma que “minha constatagao
nao me leva a impoténcia." Meu papel no mundo nao é s6 de quem constata,
mas de guem & “capaz de intervir na realidade, tarefa incomparavelmente mais
complexa e geradora de novos saberes do que simplesmente a de nos adaptar a
ela” (2004, p.77).



| — Histérico dos programas publicos de educacio continuada

Qualquer proposta de inovagéo e melhoria da qualidade do ensino passa
necessariamente pela questéo da formagéo docente e sua atuagio dentro da sala
de aula. Segundo Schulman (apud Ludke, Moreira, Cunha, 1997, p.1) nenhuma
proposta & bem sucedida sem a aprovagao e aceitagdo docente, pois "ndo ha
reforma educacional que nao precise passar pelo filtro da aprovagdo dos
professores”. Tal aprovacgdo e atuagéo exigem um profissional envolvido além de
uma reflexdo sobre a formagédo continuada dos profissionais do ensino. A
questdo sobre a formagdo docente é bastante ampla e envolve aspectos
econdémicos, sociais, politicos e até mesmo culturais. Na drea da educag¢ao, os
cursos de aperfeicoamento do profissional atuante sio oferecidos através de
programas de formag&o continuada pelas instituices educativas das redes
publicas e privadas®.

Em nosso pais, a preocupacgéo acerca da formagic docente ndo é
recente. Neste capitulo, fago uma pequena abordagem histérica sobre os
programas de formag&o em servigo oferecidos ao longo das Ultimas décadas para
entender a trajetéria do processo de formagdo docente e suas consegiiéncias.
Muitos estudos foram realizados sobre o assunto e, entre eles, trago como
referéncia a reflexdo feita por Pompeu (2005), Polimeno (2002) e Filho e Alves
(2003), esta ultima apresentada durante o VI Congresso Estadual Paulista sobre
Formagao de Educadores.

Na decada de 50, com a crescente industrializagdo do pais iniciada em 30,
surgiram as primeiras preocupagdes voltadas para uma educagio com o objetivo
de alfabetizar e criar m&o-de-obra especializada a fim de atender a demanda, O
novo modelo econdmico exigiu o treinamento e a qualificagio de mao-de-obra
operaria, impondo a necessidade de uma escolaridade minima que respondesse
ao modeio vigente. De acordo com os estudos de Filho e Alves (Idem), até o inicio
dos anos 70, ndo ha registros de uma agéo sistematizada do Estado voltada para
o aperfeigoamento profissional do professor, seja no setor publico ou no privado.

O aperfeicoamento do docente em servigo ocorreu por iniciativa propria, de forma

2 Segundo Marim (1995), o termo capacitagdo somente deve ser utilizado se expressar uma agdo para atingir um objetivo
mais elevado de profissionalidade. No caso da atividade profissional dos educadores, é mais adequade utilizar o termo
educagdo continuada pois seu concelto consiste “em auxiliar profissionais a participar ativamente do mundo que os cerca,
incorporando tal vivéncia no conjunto de saberes de sua profissan” {p.19).



espontanea, de acordo com as exigéncias profissionais, além de ter uma
formagao inicial que priorizava os aspectos técnico-pedagogicos, baseado no
‘aluno ideal’ que ja apresentava os pré-requisitos necessérios para um perfeito
processo de aprendizagem, uma vez que atuaria no ensino primario, considerado
seletivo e elitista (Polimeno, 2002, p.25). Entretanto, na década de 60, a
Secretaria de Estado da Educagao iniciou alguns projetos de aperfeicoamento
profissional, na sua maioria por iniciativa das Delegacias de Ensino, objetivando
um melhor desempenho das escolas a fim de atender a demanda j& que a escola
publica & responsavel pela maior parcela das matriculas do ensino basico. No
final deste periodo, os alunos que comegavam a frequentar a escola possuiam
um perfil diferente daqueles de décadas anteriores, sendo considerado portador
de ‘deficiéncias’ em relagio aos padrées escolares.

Durante a década de 60, o treinamento docente sofreu a influéncia de uma
tendéncia tradicional, caracterizando o processo ensino-aprendizagem como uma
relagédo de transmissdo de conhecimentos do professor para o aluno, onde o
primeiro & possuidor de todo saber e o segundo apresenta-se como uma tabula

rasa.

'O papel do docente (capacitador) era cumprir o programa do
curso, enfatizando as idéias que os textos trabalhados continham e a
possibilidade dessas idéias serem aplicadas diretamente & pratica, o que
acabou reforcando a dicotoria entre teoria e a pratica” {(Polimeno, 2002,
p-40).

Na mesma época, influenciado pela Escola Nova, surgiu uma tendéncia
acentuada na questdo dos métodos e das técnicas como medidas a serem
tomadas objetivando uma melhoria na produtividade escolar. Todavia, as
mudancas implementadas pelos treinamentos ndo se concretizaram, acabando
por reforcar agbes tradicionais acompanhadas por um discurso nao condizente
com a pratica.

Com a implantagao da Lei Federal 5.692, no inicio da década de 70 e com
a Reforma da Secretaria da Educacgao do Estado de Sao Paulo ocorrida em 1978,
a capacitagdo docente passou a ser coordenada e executada pela CENP —
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagégicas - e pelo DRHU -—



Departamento de Recursos Humanos - érgaos criados por Decreto Federal ( n°.
7510). A CENP é um orgéo criado pelo decreto 7510/76 com a atribuigao de
promover programas de aperfeicoamento e atualizagio do pessoal docente,
técnico-pedagdgico e administrativo. O aperfeigoamento docente passou a
atender aos interesses e aos objetivos da legislacao federal e os contetidos
determinados pelos pareceres dos Conselhos Federal e Estadual da Educacao.
Segundo Pimenta ( apud Polimeno, 2002, p.26) a nova lei “propiciou o uso de
livros didaticos de ma qualidade que favoreciam procedimentos de ensino
mecanizados e deslocados das reais necessidades de aprendizagem dos alunos
das classes populares”. Surgiu um descompasso entre a formagéo do professor e
a entrada de um tipo de clientela que a escola ndo estava preparada para
receber, dando lugar a um maior numero de propostas de treinamento de
professores, pois, com a implantagdo da nova lei, o treinamento docente era
fundamental, pressupondo um convencimento e aceitacdo dos educadores. E
neste periodo que os termos capacitagdo, treinamento e reciclagem surgem, em
decorréncia da separagdo entre especialistas e professores, tornando os
conteldos dos programas de capacitagdo mais especializados e fragmentados.

Com o processo de democratizagdo do ensino iniciado na década de 60, a
clientela que ingressava nas séries iniciais era diferente daquela com a qual os
docentes estavam acostumados a trabalhar em sala de aula. Esta nova realidade
fez com que, no final dos anos 70, a Secretaria de Educacéao do Estado de Sao
Paulo, intermediada pela CENP, promovesse mudangas nos cursos de
aperfeicoamento dos professores. Objetivando superar o fracasso escolar,
marcante na passagem do primario para o ginasio, a CENP/SE ofereceu cursos a
professores e gestores, enfatizando um maior embasamento tedrico e orientagtes
metodoldgicas.

Filho e Alves (ldem) afirmam que datam desta época as primeiras
iniciativas da formacgdo continuada dos docentes no Estado de Sao Paulo. Em
suas pesquisas, esses autores encontraram registros de projetos de Monitoria,
desenvolvidos com parcerias das universidades publicas do Estado e Delegacias
de Ensino. Entretanto, tais projetos apresentavam caracteristicas bastante
inadequadas pois se mostraram desarticulados com as necessidades reais da
rede. Utilizando-se de professores temporariamente afastados da sala de aula,

estes serviram como mediadores entre universidades/escolas, trazendo



contribuicbes aos colegas docentes, possibilitando estabelecer relagdes teoria/
|pratica.

Na segunda metade da década de 70, as discussdes sobre a formacao
docente sofrem grandes influéncias das chamadas teorias criticas, que conferem
a educag@o a responsabilidade de intervir na sociedade, transformando-a e
tornando-a melhor, "em suma, promovendo a equalizagdo social” (Saviani, 20086,
p.15). Sob forte influéncia das teorias criticas e na tentativa de superar o fracasso
escolar, os professores s&o alertados sobre os erros gue cometem por ndo
saberem trabalhar com criangas portadoras de padrées culturais considerados
deficitarios, além de serem treinados para aceitarem tais diferengas, objetivando
melhores condigbes pedagdgicas, tendo em vista a elevagéo da categoria social
do alunado.

Segundo Polimeno (2002), as influéncias das teorias criticas foram
bastante positivas no sentido de redefinirem novos olhares lancados sobre a
questéo do fracasso escolar, entretanto, é a partir da influéncia dessas mesmas
teorias que originou a tese da incompeténcia do professor, sustentando a crenga
de seu despreparo técnico para lidar com uma clientela pertencente a uma sub-
cultura.

De acordo com os estudos realizados por Fusari (apud Polimeno, 2002,
p.41), a partir dos anos 70 & possivel identificar nos treinamentos dos professores
uma tendéncia tecnicista, tendo como principio a eficiéncia e a produtividade.
Para isso, seria necessério que a escola "racionalizasse seu trabalho pedagogico
tornando-o mais cientifico (...). Essa tendéncia valorizava fundamentalmente os
meios, as tecnologias e os procedimentos de ensino apresentados sempre como
neutros, eficientes e eficazes”.

Para que a escola conseguisse atingir tais objetivos, os modelos de
treinamento dos professores foram elaborados por especialistas designados para
desenvolverem programas de treinamento que exploravam a importancia do
desenvolvimento de habilidades do professor em planejar bem o trabalho que
deveria ser realizado, controlado e avaliado segundo os critérios estabelecidos
por esses especialistas, considerando o professor como mero aplicador de planos
e programas.

Alguns professores da rede eram convocados a participar desses Cursos, e
teriam a responsabilidade de transmitir os conhecimentos aos seus pares das
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unidades escolares, caracterizando-os como multiplicadores (metodologia
Fonhecida como cascata). Assim, um grupo de monitores treinados, designados
para as DivisGes Regionais de Ensino do Interior e da Capital, formava um
segundo grupo de monitores que eram enviados para as Delegacias de Ensino,
que finaimente repassavam para as unidades escolares.

No final da década de 70, surgiu uma preocupacao no aperfeicoamento
dos professores afravés de uso de muitimeios, utilizando de forma combinada a
midia televisiva e impressa, através de um convénio acordado entre o MEC/
Prontel, a Secretaria de Educagdo do Estado de Sao Paulo e a Fundagao Padre
Anchieta (TV2 Cultura). Ainda segundo os autores (Idem, p.280) o objetivo deste
programa de aperfeicoamento era “propiciar ao maior nimero possivel de
educadores a oportunidade de participar de um processo de atualizacao
pedagogica.” Na época, questionou-se que o programa ndo considerava a
realidade local enfrentada pelo professor e, portanto, nado trazia grandes
contribuigdes. Paralelamente, artigos datados de 72-75%, que tratavam sobre o
treinamento de professores, buscavam encontrar formas de eliminar uma
resisténcia hostil apresentada por professores, que, considerados contrarios a
qualquer mudanga, eram vistos como alheios as contribuicdes trazidas pelas
tecnologias educacionais, pressupondo que a qualidade do ensino s6 atingiria
patamares adequados ao se meihorar a qualidade da formacgdo docente. Data
desta época, os primeiros convénios com universidades publicas de Sao Paulo
(USP, UNICAMP, UNESP) para a oferta de cursos de aperfeigoamento aos
professores.

Nos inicio dos anos 80, periodo marcado pela concepgio tecnicista das
decadas anteriores, surgiram propostas politicas que influenciaram o processo de
democratizagéo da escola e da formagéo dos educadores. Segundo Fusari (apud
Polimeno, 2002), surgiu uma proposta que apoiava “ uma ‘politica para a
educagédo do educador em servigo' que supere a tradicional ‘capacitagdo de
recursos humanos aplicada a educagdo”(p.42). Entre alguns pressupostos da
proposta citados por Fusari, pode-se destacar:

« “Garantir a formagdo em servigo como aspecto essencial da

profissionalizagao do educador;

¥ ver Gatti, B. et.al. {outubro, 1972). Algumas consideragGes sobre trefnamento de pessoal no ensing. Cademos de
Pesqulsa (04); 01-52. 530 Paulo
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¢ A identificacdo das necessidades da formagdo em servico deveria
contar com a participagéo dos professores na discusséo dos problemas
que enfrentam no cotidiano;

« A politica de educagdo do educador em servico deveria estar
fundamentalmente comprometida com a democratizagéo da educagio
escolar basica: qualidade de ensino para toda a populagéo.”

A partir de 1984, as agdes da CENP/SE foram ampliadas, dando maior
énfase ao uso de multimeios e firmando convénios com universidades puablicas e
algumas universidades privadas, direcionando agées para a implantagdo do
Projeto do Ciclo Basico. Paralelamente, & medida que as avaliagdes dos
programas anteriores apontavam praticas fragmentadas e descontinuas,
desvinculadas do fazer cotidiano dos professores, paulatinamente, os cursos de
curta duragao foram se constituindo em programas de educagao continuada.

A capacitac&o docente para a implementacao do Ciclo Basico ficaram sob
responsabilidade dos Orgéos Centrais da Secretaria que realizavam encontros e
treinamentos 4&s equipes técnicas, formadas por Assistentes Técnicos,
Supervisores e Monitores da Diviséo Regional de Ensino (DREs) e da Delegacias
de Ensino (DEs), que eram responsaveis pela implementacao do Ciclo Basico nas
escolas das suas regides, além do convénio firmado entre a SEE e as
universidades paulistas, que ofereciam cursos de capacitagio em servigo.

Entretanto, no final do 1° semestre de 84, verificou-se que grande parte de
docentes e diretores de escola nio tinham se apropriado devidamente das
informagbes sobre o Ciclo Basico fazendo com que, a SEE desenvolvesse o
Projeto Ipé, objetivando atingir um grande nimero de pessoas num curto prazo,
visando a implementagdo adequada do projeto. O Projeto Ipé era realizado
através de sistema multimeios: televisdo, radio, texto impresso e teleposto. Em
cada sessao do teleposto havia a audiéncia do programa emitido pela televisao,
seguida da discuss@o do tema impresso no fasciculo e, caso surgissem duvidas
durante o debate, deveriam ser encaminhadas pelo telefone a Radio Cultura,
onde uma equipe técnica responderia as questdes pelo radio. Também através
do Projeto ipé, em 1885, a SEE promoveu um curso de alfabetizacdo com o
objetivo de divulgar as novas idéias do Ciclo Basico.

Em 1988, a nova Constituigdo promoveu uma primeira mudanga no cenario

educacional, embora discreta, procurando reparar o cenéario criado com a
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redemocratizagéo do ensino na década de 1970: altos indices de repeténcia,
professores sem formagado prévia, curriculo e material didatico desatualizado, a
;l':!uséncia participativa da comunidade na gestao escolar, entre outros fatores. A
SEE implantou a Jornada Unica de Trabalho Docente e Discente, dando
continuidade a reforma iniciada em 1984, numa tentativa de melhorar a qualidade
do ensino e reverter o quadro de altos indices de reprovagdo e evasdo.
Concomitantemente, houve a criagéo das Oficinas Pedagdgicas®, centralizando o
trabalho pedagdgico nas Delegacias de Ensino. Neste sentido, a Oficina
Pedagdgica passou a ser um espago de “integragac /detalhamento/ execucao/
avaliagao de projetos voltados para a realidade local que dependeria de uma ago
conjunta da Equipe Técnica da DE, sob a coordena¢éo do delegado de Ensino”
(Polimeno, 2002, p.46).

Apds a implementagéo do Ciclo Basico, alguns programas de capacitagao
foram desenvolvidos, procurando atender um grande contingente de professores
num curto espago de tempo, objetivando consolidar novas metodologias e
praticas de avaliagdo do rendimento dos alunos, a fim de reverter o baixo
desempenho escolar apresentado nas escolas publicas. Com a implementagao da
Jornada Unica, criou-se nas escolas um espaco de trabalho coletivo - HTP —
Hora de Trabalho Pedagégico, com a mediag&o do professor-coordenador, onde
“mediadores e grupos de estudos trocam entre si experiéncias, refletem sobre
suas praticas e buscam maior aprofundamento teérico * (Duran apud Polimeno,
p.48).

O treinamento, a principio, foi feito a disténcia (com a utilizaggio de TV)
abordando cinco areas: Pedagogia do Ciclo Basico, para servidores e monitores;
Alfabetizagdo, para professores e coordenadores; Educagéo Fisica e Educagso
Artistica, para professores destas disciplinas; e Organizagdo do Trabalho
Pedagdgico, para diretores e assistentes de dire¢&o. Ao término desta fase, cada
escola desenvolveu um plano de agdo para a sua unidade. Em seguida, o
treinamento foi pessoal, voltado para as unidades que apresentaram maiores
dificuldades na implantagdo da pedagogia do Ciclo Bésico ou unidades que
atendiam uma clientela de baixa renda.

* As Oficinas Pedagégicas (OF) funcionavam por meio do sistema de rodizio onde aos professores participantes era
delegada a responsabilidade de repassar aos celegas, os conteldos/atividades/propostas desses encontros.
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A partir da nova concepgéo que estava surgindo, foi construida uma nova
lforma de se pensar a capacitagao docente, ndo mais baseada numa logica de
cursos em cascata, mas numa perspectiva de formagéo continua, num continuum
em permanente desenvolvimento. O tecnicismo foi superado por uma concepgao
mais conteudista, valorizando as habilidades e competéncias, abrindo espago
para uma politica voltada exclusivamente a qualidade da instrugéo e do contetdo.

Em 1990, a Secretaria de Educac&o implantou as Escolas-Padréo, através
do Programa de Reforma do Ensino Plblico de Sdo Paulo e o Programa de
Capacitagéo dos Professores de Ensino do Estado, incumbindo grande parcela
das capacitagdes sob a responsabilidade da Fundaczo para o Desenvolvimento
da Educagdo — FDE, subsidiado com as criagdes dos Centros de Recursos
Humanos (1994). Visando uma educagdo de qualidade, principalmente a
alfabetizagéo, os programas assumiram caracteristicas de processo de formacéo
continuada, com encontros periédicos, envolvendo os mesmos participantes
valorizando a continuidade da programagao além da utilizacdo de uma nova
metodologia que valorizava a propria pratica, relacionando-a com as teorias
adequadas.

Baseado nesta concepgéo foi desenvolvido no ano de 1992, o projeto
“Alfabetizagado: teoria e pratica’, realizado durante trés anos pela FDE, com a
atuacao de professores universitarios engajados na defesa da qualidade da
escola pUblica, formando, a partir de um Programa de Educagdo Continuada, um
grupo de formadores que atuariam com educadores de todo o Estado. Este
projeto tinha como pressuposto construir um programa de formagéo continuado
que considerava o docente como produtor de conhecimento, capaz de construir
saberes. O projeto “Alfabetizacéo: teoria e pratica” foi constituido por programas
de TV e de uma revista. Os HTPs eram espagos dedicados & discusséo, estudo e
aprofundamento das questdes educacionais. Era constituido por telepostos
organizados nas DREs, DEs, Oficinas Pedagogicas e escolas, além de estar
disponiveis uma série de documentos e outros materiais, como videos, para
subsidiar a pratica pedagoégica dos professores.

Em 1995, com a mudanga do governo do Estado e da Secretaria da
Educagao, o trabalho de capacitagdo que estava sendo realizado pela FDE foi
extinto. Todos os projetos em andamento foram desmobilizados. A Secretaria

passou entdo, a realizar ages visando a promog¢do de um novo modelo de
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escola. Nesse novo modelo, o treinamento foi transformado em uma capacitacao
ique seria desenvolvida de forma presencial nas Delegacias de Ensino,
envolvendo professores do Ciclo Basico & 42 série, professores de 52 3 82 serie,
diretores e coordenadores, delegados e funcionarios através do Programa de
Educagéo Continuada — PEC.

Entre 96-08, a Secretaria da Educagéo do Estado formulou o PEC, afravés
de parcerias com universidades pulblicas e agéncias formadoras nso-
universitarias, atendendo mais de oitenta mil educadores da rede publica, em 143
delegacias de ensino. O programa fez parte de uma série de alteracdes
realizadas no projeto de Inovagbes no Ensino Basico (IEB), que embora
concebido em 1980, s6 foi assinado em 1991, reiterando o objetivo da SEE de
buscar a melhoria da qualidade de ensino, visando um melhor desempenho
profissional dos professores da rede, bem como, reverter o guadro de alto indice
de retengao e evasao escolar.

O novo modelo de escola foi batizado de “Escola de Cara Nova”, incluindo
agbes de reorganizacao da rede fisica (salas ambientes) com recursos e materiais
pedagdgicos especificos para facilitar o processo de aprendizagem,
informatizagéo das escolas, implantagao de classes de aceleragéo, um processo
permanente de avaliagdo (SARESP), implantagéo da progresséo continuada com
dois ciclos no ensino fundamental { o primeiro da 12 a 4 série e o segundo ciclo
da 5% a 8% série) e o horario de trabalho pedagdgico coletivo — HTPC — destinado
para a reuniao da equipe docente com o professor coordenador pedagégico.

O PEC foi o primeiro programa a ser implementado pela Secretaria de
Educagéo do Estado ap6s a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional,
aprovada em 1996, que, vigorando em dias atuais, & determinante no processo de
formagao inicial e continuada de professores. Para a implementagso do PEC, a
SEE contou com recursos financeiros do Banco Mundial (BM) e do Programa das
Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (PNDU), propiciando contratagdes de
doze instituigbes entre elas universidades plblicas e privadas - USP, UNICAMP,
UMC, PUC-SP, entre outras - além de agéncias educacionais com experiéncia em
capacitagéo (Escola da Vila, Instituto Paulo Freire). As universidades e as
instituicbes apresentaram projetos detalhados de acées que visavam um melhor

desempenho profissional dos professores da rede publica estadual paulista.
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Para Pompeu (ldem), as agdes implementadas pelo PEC através da
“Escola de Cara Nova” em busca da melhoria do desempenho docente acabaram
por modificar a escola, validando uma concepgso de educagéo continuada que
atende uma “logica da valorizag&o da formagao articulada a valorizagao da gestsio
de recursos humanos”(p.4). Assim, a proposta de educagao continuada apontava
mais para uma valorizagdo do capital humano, enfatizando a logica das
competéncias, da competitividade e da adaptagio individual aos processos
coletivos e, que na pratica, serviam apenas para um ajustamento do docente ao

seu local de trabalho, enquadrando agGes na ideologia politica neo-liberalista.

"A logica das competéncias enfatiza a individualizag&o dos
processos educativos, a responsabilizagdo individual pelo aprimoramento
profissional e produz consequentemente, o afastamento dos professores
de sua categoria profissional, do seu coletivo, e das suas organizagdes.
Portanto, as competéncias s&o definidas como um conjunto de
habilidades caracteristicas de cada individuo se contrapondo &
conceituagdo de qualificacdo profissional e profissdo, avalizadas pelo
diploma” {Freitas apud Pompeu, 2005, p.4-5).

Em 2003, divulgando a formag&o continuada docente como objetivo
principal de atuagéo e investimento da administrag&o da época, a SEE concebeu
o Programa Teia do Saber, a fim de atender as diferentes demandas de formagao
continuada do professores da rede estadual, pretendendo valorizar a cultura e
respeitar a autonomia da escola. As Diretorias contaram com uma equipe
pedagogica formada por Assistentes Técnico-Pedagégicos (ATPs) juntamente
com um grupo de superviscres, para acompanhar a implementagéio do programa.

Para o Programa Teia do Saber, foram contratadas instituicdes de Ensino
Superior, publicas ou privadas, pela prépria Diretoria de Ensino, para ministrarem
cursos a professores de ensino fundamental e médio, fazendo-os retornarem ao
ambiente universitario, adquirindo novos conhecimentos e novas técnicas,
capacitados por mestres e doutores.

Segundo a Secretaria de Educag@o do Estado, as agbes do Programa de
Formagéo Continuada - Teia do Saber — visavam assegurar aos professores
participantes:
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> O uso de novas metodologias voitadas para praticas inovadoras,
com a utilizagdo de materiais didaticos que atendam as necessidades de
aprendizagem;

» Utilizagdo de novas praticas de avaliacdo como instrumento de

acompanhamento da agao docente bem como do avango e dificuldade do aluno,
‘objetivando redirecionar o trabalho realizado:

> Desenvolvimento de competéncias para a utilizagdo de novas

tecnologias;

> Desenvolvimento de competéncias para a solugdo de problemas

cotidianos, valorizando e favorecendo o processo de socializagdo dos alunos,
baseado em valores éticos.

O curso oferecia encontros semanais, totalizando a carga horaria de 64
horas, estruturado em dois médulos de 32 horas com uma carga horaria diaria de
8 horas aos sdbados, e suas agfes tinham como diretriz os Parametros
Curriculares Nacionais. Os temas propostos eram desenvolvidos por uma
metodologia que valorizava e incentivava o estudo, assegurando a reflexao sobre
a pratica dos participantes em sala de aula, privilegiando a construgao e aplicacao
do conhecimento, tendo como fundamento o principio da acao-reflexdo-acéo, do
aprender fazendo e da resolugao de problemas.

Paralelamente ao Programa Teia do Saber, em 2003 a SEE implementou ¢
Programa de Formagao de Professores Alfabetizadores - Letra e Vida, voltado
para professores do | Ciclo do Fundamental e profissionais que atuavam como
formadores de professores, no que tange a alfabetizaggo.

Os objetivos gerais do Programa Letra e Vida envolviam uma mudanca de
paradigma no que se refere a didética e metodologia de formagéo, a valorizagao
do professor alfabetizador, o envolvimento e a responsabilidade das Diretorias de
Ensino e Unidades Escolares péra com a aprendizagem da leitura e escrita de
seus alunos, alem de procurar promover a ampliacdo cultural dos formadores e
dos professores. A meta do programa era que todos os alunos, ao término do
primeiro ano do fundamental, dominassem o sistema alfabético.

Atualmente, os programas Teia do Saber e Letra e Vida continuam sendo
oferecidos aos professores da rede estadual, sendo este Ultimo aplicado também

na rede de alguns municipios da Regiao Metropolitana de Campinas.
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Il — As vozes das Assistentes Técnico-Pedagogicas

Neste capitulo, de acordo com o objeto de estudo proposto, serdo narradas
as falas de duas Assistentes Técnico-Pedagégicas (ATPs) responsaveis pela
realizag@o dos programas de formacéo continuada da Diretoria Leste — Campinas.

Foram realizadas duas entrevistas individuais, semi-estruturadas (Anexo
1), gravadas em audio, com duragdo média de 50 minutos.

Opto iniciar pela entrevista da ATP aqui denominada formadora A,
responsavel pela organizagéo e realizagao dos cursos de capacitagéo de servigo
voltados para professores que atuam nas séries finais do | Ciclo do Ensino
Fundamental, ministrando o curso de produgao de texto voltado para terceiras e
quartas séries, denominado Projeto Ler e Escrever. Ela & PEB | e possui
formagéo superior em Pedagogia, estando na funcdo de Assistente Técnico-
Pedagdgica ha seis anos.

Segundo ela, a formagéo continuada € um movimento nao unilateral, onde
existe a participagdo de dois sujeitos, quem ministra o curso e quem participa,
caracterizando-se por uma troca. O primeiro sujeito esta embasado numa teoria e
a formadora acredita que a teoria e a experiéncia caminham juntas, embora
sejam controvertidas no sentido de que nem tudo o que as pessoas vivem &
fundamentado em teoria mas muitas vezes pelo o que as sensibilizam.

A ATP coloca que atualmente recebemos muitas informagées e que
quando estas "nos tocam”, vamos vivé-las e daquilo fazemos experiéncias,
embora muitas delas néo sejam teorias. Assim, o professor vive experiéncias e o
que o tocou & trazido para as orientagbes técnicas, havendo uma troca entre ele
e a ATP. Diante desta afirmag&o, percebe-se uma preocupagéo em relacionar a
fundamentacéo tedrica com a pratica do professor, valorizando o que esta sendo
realizado em sala de aula. Entretanto, podemos levantar a hipdtese de que ATP
nao possui uma concepgéo clara sobre formagéo continuada, em conformidade

a0 que nos traz a literatura especializada.

(...} nos temos muitas informagdes que, as vezes algumas
pessoas néo muito avisadas pensam que & uma teoria, mas sdo
informagbes, que s6 passam a ser algo quando nos focam aguelas
informagbes e que nés vamos viver aquela situagdo e daquilo fazer uma
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experiéncia. Entdo eu ouvi e fui viver aquilo para dizer ‘eu vivi uma
experiéncia’. Entéo tem que ser algo que foca e para ser algo que toca,
tem que haver uma froca. Aquilo que o professor traz, que ele vive, que o
tocou, aquilo que eu oferego, e que depois eu tenho uma volta. Aquilo que
focou e o que dialoguei com ele, como que volta, que tipo de volta
possibilita.”

Segundo a formadora A, os temas tratados nos encontros s&o
selecionados com autonomia. Entretanto afirma que todos os projetos sdo
elaborados de acordo com as orientagdes dadas pela SEE/SP. Dentro destas
orientagbes, € permitido que se acrescentem outras informacées além de
observagdes dos resultados dos trabalhos desenvolvidos pelos professores e
alunos. A autonomia da ATP surge no momento em que ela elabora qual tema
serd abordado nas orientagbes técnicas, de acordo com as necessidades do
professor e de acordo com o retorno que ela tem dos trabalhos realizados em sala
de aula. Segundo ela, além dos critérios determinados pela SEE, as vozes dos
professores se fazem presentes em conversas informais acrescidas de
observagoes dos trabalhos realizados pelos mesmos, permitindo que haja uma

troca de informacgées.

‘(...) n6s temos os projetos; esses projetos sdo elaborados de
acordo com as orientagdes da Secretaria. 56 que dentro das orientagGes
eu vou cofocar aquilo que eu tenho de informacgao, aquilo que eu tenho
de observagdo em cima do trabaltho dos professores, em cima do trabatho
dos alunos. Onde aparece minha aufonomia: quando disso, eu elaboro
uma orientacéo técnica.”

A formadora A defende que a relagéo teoria-pratica é fundamental para o
trabalho docente e que o professor necessita conhecer a teoria mas estar atento
para nao ficar preso somente & ela ou somente a pratica. A pratica e teoria
devem caminhar juntas e dependendo da situacdo que esta vivenciando, o

professor deve adaptar a teoria & pratica.

“(...) tem que haver a teoria, é fundamental, nés valorizamos
muito a prética, (...} mas sempre enfatizando isso, que a profassora néo
pode ficar presa 4 teoria e nem presa a prética, ela tem gue caminhar nos
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dois sentidos, ela tem que se basear numa teoria para exercer sua
pratica, e adaptar a teoria & sua prética em sala de aula.”

Ela acrescenta ainda que se um docente ndo conhece a teoria que
embasa sua pratica, as orientagdes oportunizam estes novos conhecimentos bem
como sua discussao. A proposta & que a partir da teoria, os professores realizem
atividades em sala, para posteriormente, retornar as orientagdes com os produtos
encontrados. Diante destes resultados, a formadora A elabora o tema a ser
tratado no préximo encontro, embasado em outras teorias acrescido da devolutiva
dos participantes e dos trabalhos de todos os alunos através do portifélio
organizado pelo professor da sala, além da avaliagdo da participagdo dos
docentes, por ela realizada.

A cada encontro é oferecido aos docentes um texto com a devolutiva
daquilo que se percebe que nao esta contido no portifélio dos professores, a fim
de sanar as “fathas” do trabalho docente. Este momento propicia aos professores
a andlise da pratica, buscando o embasamento tedrico necessario, através de

autores conceituados, muitas vezes ja conhecidos por algumas professoras.

“(...) em cada encontro, nés damos um texto, um texto que é a
devolutiva daquilo que nés percebemos que ndo esté contido nos textos
que vieram dos alunos, e ja falando daquilo que o texto deveria ter.”

“(...) logicamente, eu sempre busco uma teoria.”

A formadora A acredita que os encontros oferecidos pela Diretoria
colaboram de forma positiva para a pratica docente e cita como exemplo pontual
um grupo bastante significativo de professores que freqiientam o curso de sexta-
feira, denominado Projeto Includ, voltado para educacéio especial, atendendo o
aluno que de alguma maneira é considerado anémalo, diferente. A cada sexta-
feira um novo tema é tratado, incluindo dislexia®, lingua portuguesa para surdos,
com a presengca de um instrutor de libras e professoras especialistas em
deficiéncia auditiva e visual. Tal trabalho & bem fundamentado em textos

especificos e autores especializados, abrindo espago para a analise da pratica do

¥ Segundo Koogan/Houaiss (1998), dislexia ¢ a dificuldade de ler e compreender as palavras.
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professor. Para ela, o grande ntimero de escolas participantes & um indicador que
O curso esta sendo bem conduzido e bem aceito pelos professores.

(..) nés temos este trabalho desde 2004, muito pontual, o
grupo foi crescendo, as escolas foram recebendo alunos surdos, nos
femos a sala de recursos especifica para esses alunos, mas nés temos
120 professores participando, e ndo temos espathados 120 alunos, entdo
isso nos da amostra de que é um trabaiho significativo que estd surtindo
efeito, e nds ndo estamos criando guetos de surdos, nés temos surdos em
diferentes lugares, com professores preparados para orienta-los.”

A ATP ratifica que dentro do que a SEE propde, ela possui autonomia,
podendo adequar as orientagdes de acordo com o que se percebe necessario e

fundamental para as escolas da Diretoria Leste.

“(...) € um frabalho que € assim, um estd amarrado ao outro,
ent&o nada & assim solo, a partir das orientagbes da Secretaria da
Educacgdo (...) N6s temos autonomia, a partir daquilo que se propde, nés
temos a autonomia de adequar & necessidade da DE (...) eu sinto que,
como eu disse, é uma froca e todo mundo cresceu, entdo aquele
professor que até dizia pra nés 'Eu ndo ganho pra isso’ também mudou o
discurso.”

Na sua visdo, a maior dificuldade em formar os professores nao se deve
propriamente aos docentes mas sim ao cronograma fechado de cursos que é
exigido pela Diretoria de Ensino. Frequentemente as ATPs s&o convocadas pela
Secretaria de Educagéo, acabando por interromper os cursos e tendo que adia-
los. Entretanto, as ATPs preocupam-se em manter uma regularidade destes, e
procuram garantir a freqiéncia dos professores. Uma outra questao é a baixa
freqiiéncia de professores nos cursos. Segundo ela, isso se deve a leitura
desatenta dos e-mails, realizada pela equipe administrativa das escolas, pois as
convocagbes sao enviadas em rede, pela Oficina Pedagdgica, com oito dias Gteis
de antecedéncia. A Oficina Pedagdgica ndo aceita a justificativa do n&o
recebimento da convocag&o, ja que este é apontado pelo sistema. Afirma que, por
vezes, as escolas recebem as convocagOes mas néo repassam aos professores,

alegando dificuldades em conseguirem professoras eventuais.
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A ATP coloca que a Coordenadora da Oficina Pedagdgica toma o cuidado
de nao convocar muitos professores no mesmo dia, evitando assim problemas
administrativos para as escolas, que s6 surgem por n&o seguirem a risca o
cadastro de professores eventuais.

Ela acrescenta que os cursos de formagao continuada sempre tém algo a
contribuir para a pratica, tanto para o docente como para as proprias formadoras
que tambem vivenciam estes momentos. As formadoras de professores recebem
orientagbes de grupos de formadores da CENP, especialistas convidados,
psicopedagogas, psicologas, incluindo cursos presenciais e a distancia,
realizados através de video-conferéncias. Esclarece que baseado nesses cursos,
preparam-se as capacitagbes oferecidas na Diretoria € acredita que o objetivo

principal da sua fungéo é a transposigéo das experiéncias.

(...} nés estamos fazendo um curso de formacdo continuada
(..) com especialistas {..) vocé veja que nés temos uma formagéo
continuada (...} Assim é, por exemplo, como serd aplicado o Saresp, nés
fambém somos chamados, somos orientados, critérios de corregao,
critérios de aplicagdo do Saresp, como a escola deve se organizar, quem
serdo os professores que ficardo nas salas, como sera? Tudo isso nds
femos um curso de formagdo continuada; isso nos forma porque sempre
parte de uma teorfa. {...) Eu ndo acredifo muito em ser muitiplicadora,
porque... € aquilo. vocé recebe uma informacéo, af vocé vai viver aquele
momento, passa a ser a sua experiéncia que vai passar pro outro,
acredito muito nessa transposicéo.”

O segundo sujeito entrevistado para este trabalho é a ATP responsavel
pela elaboragéo e realizagao do Projeto Letra e Vida, inicialmente voltado apenas
para professores que atuam com as séries iniciais do | Ciclo — primeira e segunda
séries — aqui denominada de formadora B. Ela trabalha no projeto desde 2003,
que caracteriza-se em um curso sobre alfabetizagdo. Em 2005, o projeto foi
estendido para professor coordenador-pedagégico, diretor e vice-diretor e neste
ano, 2007, foi aberto para PEB |l da area de lingua portuguesa (professores de
5% série) pois a ATP acha necessario que este sujeito domine o processo de

alfabetizacao.
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A abertura se deve ao fato de a formadora B acreditar que professores,
idiretores e coordenadores, embora ocupem posicdes hierarquicas diferentes,
devem estar engajados num mesmo processo, visando a alfabetizagéao das

criangas que fazem parte do corpo discente da escola em que atuam.

"(...) Ha uns dois anos a gente abriu para diretor, pra vice e pra
coordenador pedagogico, principaimente o PCP, porque a gente acredita
que o direfor, o vice e © coordenador precisam conhecer sobre
alfabetizacdo pra que eles possam apoiar, principalmente o coordenador
pedagogico, pra ele poder trabalhar junto, porque ele estd muito mais
perto do professor do que a genfe.”

A formadora B privilegia o trabalho em conjunto do corpo docente com o
PCP (professor coordenador-pedagégico) pois a troca de experiéncias enriquece
o trabalho pedagogico, contribuindo assim para a pratica docente, e beneficiando
o aluno. O papel do coordenador é acompanhar o trabalho do professor,
auxiliando-o sempre que necessario, criando um trabalho coletivo na escola.

No ponto de vista da formadora B, este acompanhamento do trabalho do
professor por parte do PCP ja se caracteriza por uma formacéo continuada.

(...} 86 que depois que o professor sai, ele precisa ainda ter um
acompanhamento, e se o PCP tem o curso, ele pode trabalhar na escola”.

Segundo ela, € necessario ao docente que mesmo atuando no magistério
e possuindo formagéo superior, continue buscando novos conhecimentos,
atraves de cursos, leituras, enfim, do estudo. Essa busca por algo novo é
fundamental ao trabalho docente, principalmente aos professores que atuam de
1% a 4 série. Neste sentido, a formadora B acredita que o curso r;elo qual &
responsavel, trouxe profundas contribuictes para o PEB |, principalmente no que

tange a sua pratica pedagégica.

‘1...) A gente entende que a formagdo continuada é isso: é o
professor, enquanto ele esté trabalhando, ele tenha como t& fazendo o
curso. (...) Ela é assim: mesmo que o professor tenha nivel superior, ele
continuar trabalthando e estudando, em busca de um assunto, dentro da
especificidade dele.”
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(..) O PEB | tava muito fora do esquema até 2003. Depois que
apareceu este curso, ele se sentiu um pouquinho mais seguro, ele péde
mudar a pratica pedagdgica dele.”

“(...) Ele é aifabetizagdo mas ele ajuda o professor a mudar a
pratica pedagdgica. Num ano trabaltha na primeira, no outro ano na
segunda ... ndo tem problema, se ele trabalhar na terceira, na quarta,
tambeém ajuda.”

“(..) De qualquer maneira é a formagéo continuada sim, que o
professor precisa buscar (...) Eu acho que o professor precisa buscar a
formagéo continuada sim, e se a gente tem pra oferecer, a gente oferece
mesmo.”

A formadora B enfatiza que embora o curso seja voltado para a
alfabetizacdo, nao existe uma preocupagdo em determinar o método de
alfabetizagéo a ser utilizado por toda a rede. O foco do curso é a aprendizagem
da crianga, como fazé-la dominar o processo de aquisicdo da leitura e da escrita.

O trabalho com os professores é realizado através de encontros semanais
e com os PCPs, séo encontros mensais. Nestes encontros, é trabalhada a leitura
de um texto que traz o embasamento tedrico necessario ao tema proposto e
posteriormente, abre-se espago para discussdes. Com certa freqiiéncia, os
professores séo responsaveis por realizar algumas tarefas praticas com suas
turmas e trazer a devolutiva para andlise no préximo encontro. A mesma
metodologia € aplicada aos PCPs. A formadora B coloca que incentiva os PCPs a
realizar atividades diretamente com os alunos , para um maior entrosamento e
enriquecimento pedagogico.

A cada dois meses ha uma avaliagdo diagnostica do trabalho docente
através da aplicacdo de uma avaliagio em sala de aula, denominada
mapeamento, onde é registrado o avango de hipdtese de escrita de cada aluno,
individuaimente, além da evolugdo na produgdo de texto. Feito este
levantamento, ha um novo encontro com os professores, onde se discute a
evolugao de cada crianga e, se algum professor apresentar uma dificuldade mais
pontual em relagéo a alfabetizagéo do aluno, é feita uma orientacéo direcionada

para sanar esta dificuldade, que & estendida a todos os participantes.
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{..) as escolas estdo com problema em algumas situagdes,
entdo a gente comeca a trabalhar neste deste foco {...) a gente passa pro
grupo todo, porque ja prepara os oulros pra quando acontecer a sifuacéo,
porque no primeiro més pode acontecer na escola X mas no outro pode
acontecer na outra, entdo a genle j& prepara aquelas pautas formativas,
que é onde vocé j& embute como trabalhar, a gente d& mais ou menos um
modelo de como seria uma coisa correta, e af eles aplicam de acordo com
a escola. Entéo tem uma avaliagdo diagnéstica que agente aplica e é igual

para todas as seéries,”

Com este modelo, a Diretoria acredita que esta crescendo de maneira
uniforme pois consegue acompanhar o trabalho realizado pelos professores de
todas suas unidades escolares, e avalia como positiva a evolugio dos alunos, ja
gue este acompanhamento esta sendo sistematico desde 2005.

O planejamento do curso Letra e Vida nao foi realizado pela equipe
pedagogica da Diretoria de Ensino. Caracteriza-se por um curso montado pelo
MEC, com o nome de “Profa”, perfazendo uma colegdo de trés livros, com
unidades organizadas e seqiienciais. A Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo
Paulo adotou-o ha quatro anos, alterando seu nome para’Letra e Vida”, e sua
aplicagéo é supervisionada por uma de suas idealizadoras. As formadoras
recebem orientagdes técnicas mensais da CENP, orientadas por uma das
pessoas que idealizou o “Profa”, para que possam desenvolver as orientacSes
tecnicas e pedagogicas do curso “Letra e Vida” nas Diretorias. Com isso, néo ha
uma autonomia no trabalho das ATPs, ja que o programa é pré-determinado. A
autonomia aparece somente nos planejamentos de cursos organizados no ambito
da Diretoria, direcionados aocs PCPs quando, no inicio do ano letivo, a ATP
planeja o programa anual, considerando as metas e os objetivos que pretende
alcancar.

A relagéo teoria-pratica esta presente o curso “Letra e Vida”, entretanto a
formadora B esclarece que a teoria esta inserida nos videos que trazem situagées
reais de sala de aula, mas a discussdo é aberta somente & pratica apresentada
nestes filmes, pois o objetivo € que cada professor aplique com a sua turma a

sugestao de atividade assistida e discutida, trazendo a devolutiva no proximo
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encontro, para o grupo avaliar que pratica foi positiva e o que néo deu certo,
irefletindo sobre as causas dessa interferéncia.

(..) 0 curso & muifo pé no chdo, & muito prético, eles (os
professores) mal percebe que tem teoria, porque a prépria teoria ja é
passada no video, a gente discute, tem os textos, e eles saem a preparar
aquela atividade na sala de aula pra ver o quanfo da cerfo, o quanto ndo
da, porque que néo deu, a gente tem mesmo uma sequéncia.”

Um dos objetivos do curso & fazer com que o professor mude sua pratica,
Para isso, & preciso que ele tenha apoio e acompanhamento de uma pessoa que
esteja capacitada para esse fim. Dail a ampliacdo do curso aos PCPs. A
formadora demonstra preocupagdo com aqueles professores gue, por alguma
razéo estejam trabalhando isoladamente na escola, decidem fazer o curso e
optam por mudar sua pratica. Ela valoriza o trabalho coletivo e acredita que
sozinho e sem apoio, o professor pode optar por retornar as praticas anteriores,

pelo dominio e seguranga que ja possuem no trabalho docente.

{...) a mudanca de prética é muito dificil, ndo ¢ de um dia pro
oultro ndo, vai anos, e se vocé ndo fem sempre um apoio, alguém que t4
te apoiando naquela nova situagdo, a pessoa pode voltar a fazer o que
fazia antes.”

O curso de formagéo avalia o desempenho dos professores participantes
através da aplicacdo das atividades em sala de aula e suas devolutivas, a
avaliagdo que aconfece ao término de cada livro, individuaimente, e das
participagbes dos professores nas atividades realizadas durante as orientagdes
tecnicas. As avaliagdes tém carater formativo mas ndo existe nota. Quem nao
consegue acompanhar, a ATP faz as intervenges necessérias, trabalhando o
que é importante e o que o professor precisa naguele momento.

Parece-nos que a formadora B considera que o curso “Letra e Vida”
contribui de forma positiva para pratica docente e da subsidios para o professor
refletir e mudar sua pratica de sala de aula. Porém, embora o curso nédo seja
obrigatorio a todos os professores desta Diretoria, ha certa resisténcia por parte

dos docentes em iniciarem o curso. Esta é a principal dificuldade encontrada,
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atualmente, na formacéo dos professores. Ela acredita que os professores sédo
iacomodados no sentido de ndo terem vontade em buscar novas praticas, nova
:teorias, principalmente aqueles que ja estio no fim da carreira. Outra dificuldade &
a dupla jornada docente, que leva o professor a atuar em duas ou mais escolas,
reduzindo seu tempo e impossibilitando-o de estudar e buscar novos
conhecimentos.

No ponto de vista da formadora B, os cursos de formacgdo continuada
precisam levar o professor a refletir sobre sua pratica e leva-lo a mudar o seu
olhar sobre a atuagdo na sala de aula. S&o necessarios para atender as
necessidades dos professores, diretores e PCPs, a fim de melhorar o trabalho

pedagdgico realizado na escola.

‘(..) os cursos de formagdo continuada precisam chamar a
atengéo dele ( professor) de alguma maneira, pra que ele olhe o trabaiho
que ele vem fazendo para que ele possa melhorar esse trabalho.”
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Il - Experiéncia pessoal enquanto participante das orientacdes

itécnicas

Atuando nas séries iniciais do ensino fundamental na rede publica do
Estado de Sao Paulo ha dezoito anos e participando de programas de formacao
continuada em servigo oferecidos pela rede, pude perceber através de conversas
informais com os demais docentes, como estes percebem as capacitagdes e
apontam tais encontros. Em sua grande maioria, qualificam os encontros como
insuficientes para uma formagéo continuada, pois apresentam um carater técnico
de mera aplicagdo de contelldos e métodos ja pré-determinados pelo 6rgédo
competente que os promove.

Acreditando que o professor consciente e engajado na profiss@o tem que
estar num permanente movimento de busca e reflexao sobre a sua pratica, como
sabiamente afirmava Paulo Freire, 0 ser humano é um “ser inconcluso”, e como
tal, o profissional da educagéo n&o pode satisfazer-se e acomodar-se com a sua
formagéo inicial - o extinto magistério - nem possuir uma vis&o ingénua e simplista
de que somente as rapidas capacitagbes oferecidas pela diretoria de ensino
contribuem de forma efetiva para sua formagao em exercicio, encarando-as como
panaceias pedagdgicas.

Os programas de capacitagéo n&o séo recentes. J& existiam no periodo em
que iniciei minha trajetdria no magistério, no inicio da década de noventa.
Naquela ocasido, participei de Oficinas Pedagogicas - como eram denominadas
- e recebia orientagbes dos professores-capacitadores. Os professores
participantes eram voluntarios, embora a escola devesse atender a exigéncia da
Delegacia: cada unidade escolar deveria ser representada por um professor. As
reunides aconteciam geralmente na 22 Delegacia de Ensino, € raras as vezes, em
alguma escola. Participando desses encontros, pude observar que os
professores-capacitadores propunham varias atividades e cabia aos professores
aplica-las na sala de aula, reduzindo o curso a um mero receitudrio. Nao havia
momentos para analise ou troca de experiéncias, nem aberto um espago para
avaliarmos o que havia sido aplicado e a que resultado havia sido encontrado.
Em anos posteriores, os professores eram “convocados’ a participar dos
encontros a fim de iniciar alguns projetos previamente determinados, que
deveriam ser desenvolvidos durante todo o ano letivo. Entretanto, sem
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justificativa, em meados do segundo semestre, nao ocorriam mais encontros,
encerrando o ano letivo sem finaliza-los.

Vivenciando essas situagbes, eu me questionava: “afinal, qual é o objetivo
idesses encontros, se nao se discute o que realizamos em sala, ndo temos
oportunidade de explicitar as peculiaridades da turma e o retorno que os alunos
nos deram, nem mesmo trocamos experiéncias consideradas positivas ou mesmo
as que n&o obtiveram um bom resultado”.

Recorrendo a memoria, procurarei elaborar uma linha do tempo
discorrendo algumas das capacitagdes de que participei. Em sua grande maioria
foram encontros esporadicos, apresentando cardter técnico, onde se passavam
alguns conhecimentos sem levar em conta as experiéncias vivenciadas em sala
de aula. Outras, mais recentes, mostraram uma preocupacao em realizar as
atividades sugeridas com a turma de alunos para, posteriormente, num outro
encontro, analisar os resultados.

A primeira capacitagéo da qual participei foi organizada e promovida peia
Oficina Pedagégica da Segunda Delegacia de Ensino - Campinas - e sua
realizagéo perdurou durante todo o ano letivo de 1991, com encontros mensais. A
disciplina em questdo era matematica e a proposta visava trabalhar seus
contetdos utilizando uma metodologia diferenciada daquela apresentada pelos
livros didaticos. Nos encontros, recebiamos orientagéo de como utilizar o livro
intitulado “Atividades Matematicas”, publicado pela Imprensa Oficial do Estado —
IMESP, e elaborado pela Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas. A
CENP, um dos drgaos da estrutura basica da Secretaria de Estado da Educagao,
& responsavel pelo desenvolvimento de estudos e pesquisas objetivando o
estabelecimento de diretrizes e normas pedagdgicas para a rede, como também
pela elaboragéo, orientagéo, coordenagdo e acompanhamento do Programa de
Educagéo Continuada do quadro do magistério. As atividades ali apresentadas
foram elaboradas por uma equipe de professores denominada “Equipe de
Matemdtica” durante o ano de 1985 e experimentadas em escolas da rede. Esse
trabalho de testagem foi supervisionado pelos chamados “Monitores de
Matematica” de algumas Delegacias de Ensino, cada um deles trabalhando, em
média, com cinco classes. Como citado anteriormente, eram capacitacdes com
carater técnico, pois o professor deveria “aprender’ a aplicar as técnicas das

atividades em sala, usando o “AM” como um livro de receitas. A nos professoras,
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eram ensinadas as técnicas de se trabalhar com o material dourado, o material
cuisineire entre outros materiais pedagogicos, que deveriam ser utilizados com as
i‘:riangas para a realiza¢éo das atividades. A professora-capacitadora realizava as
atividades conosco, mostrando como deveriamos proceder junto aos alunos.

Estes encontros foram proveitosos e trouxeram valiosas contribuicoes para
a minha pratica pois estava iniciando minha carreira docente e como tal,
apresentava inseguranga em trabalhar com as criancas. Este curso me deu o
suporte técnico e metodologico que precisava e o resultado foi bastante positivo
pois no final do ano letivo, meus alunos apresentaram um bom rendimento em
matematica. Com o término do ano letivo, encerraram-se também os encontros
gue né&o tiveram uma continuidade no ano subsequente.

No ano seguinte houve poucos encontros. Participei apenas de um,
realizado na Oficina Pedagégica e tratava-se de uma Orientagéio Técnica “Projeto
de Alfabetizagdo” cuja preocupagdo era divulgar a Teoria da Psicogénese do
Sistema de Escrita, campo estudado pela psicologa e pesquisadora argentina
Emilia Ferreiro. Assim como os demais professores que participaram da
orientag8o, eu nédo sabia relacionar a teoria que era apresentada com a minha
pratica, tampouco muda-la. Na época, a alfabetizacdo praticada nas escolas era
pelo método silabico e, diante das varias duvidas que surgiram diante do que era
exposto, ndo houve a tao esperada mudancga da pratica dentro da sala de aula.
Atuando numa segunda série, havia alunos que ndo dominavam a leitura e a
escrita e, portanto, era preciso que desse continuidade a aifabetizagéo. Estava
com a teoria em maos mas n&o sabia como fazer as corretas intervengées no
desenvolvimento dos que mais necessitavam. Diante dessa situagéo conflituosa,
os saberes construidos no cotidiano da minha experiéncia como aluna e, mais
recente, como professora, passaram a ser a ancora para o meu trabalho.

Por um longo periodo, a preocupag&o da Delegacia de Ensino foi a
divulgagéo da Teoria da Psicogénese. Fiquei afastada destes encontros pois ja
conhecia a teoria mas ndo conseguia relaciona-la com a pratica. Assim como eu,
as amigas docentes também tinham este dominio mas em nada modificaram sua
pratica.

SO retornei a capacitagdo em 1997, participando da “Oficina de
Alfabetizagéo” realizada numa Unidade Escolar, encontro Gnico e isolado, com o

objetivo de ratificar a teoria estudada por Emilia Ferreiro, ja que o novo modelo
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construtivista baseado em seus estudos, estava sendo considerado o melhor
método de alfabetizagio. Este encontro serviu apenas para explicitar as fases
'pelas quais uma crianga passa durante a elaboracéo da escrita e mostrar mais
uma vez que eu ndo sabia como intervir no processo de aprendizagem desta
crianga. A divida persistia: como devo interferir para que a crianca dé um salto
qualitativo e passe de uma fase para outra? Essa resposta nio era fornecida. Era
dito apenas que “o docente deveria construir junto com a crianga”. Com uma
resposta tao evasiva, o método silabico continuou sendo praticado por mim e
demais colegas docentes ja que era mais facil e seguro trabalhar com o
conhecido do que com o desconhecido.

Em 1999, iniciou-se uma proposta diferente envolvendo alunos graduandos
do curso de psicologia da PUC-Campinas. As capacitagdes eram para
“Orientagdo Técnica do Projeto Salde do Escolar”. Varios assuntos foram
tratados, entre eles crianga hiperativa, déficit de aprendizagem, dislexia,
agressividade, uso de drogas. Os encontros resumiam-se na explanacio dos
assuntos, ilustrados por situagdes vivenciadas por criangas que apresentavam
algum tipo de dificuldade, seja de aprendizagem ou de comportamento. Acredito
que estes encontros pouco contribuiram para minha pratica j& que criancas
portadoras de qualguer um desses problemas precisam ser encaminhadas e
acompanhadas por profissionais especializados e bem preparados que possam
trabalhar de maneira adequada e efetiva. O professor nao é qualificado para
diagnosticar tais problemas, podendo apenas “suspeitar’ que algo n3o esta bem,
comunicando sua suspeita ao professor coodenador da escola para que
providéncias sejam tomadas. Paralelamente a este, outros cursos de capacitagio
foram elaborados pela Diretoria de Ensino, todavia s6 pude participar do curso
Saude do Escolar pois era permitido ao professor participar apenas de um curso.

Nos anos de 2002 e 2003, também participei de capacitagdes de
Orientagbes Técnicas “Projetos de Alfabetizagao”, realizadas de forma
esporadica, mas que envolviam um outro foco, pois eram estudos sobre as
diversas formas textuais envolvendo a narrativa, que deveriam ser trabalhadas
em sala de aula, objetivando o Sistema de Avaliacdo e Rendimento Escolar do
Estado de Sao Paulo - Saresp. Os encontros eram realizados na Diretoria de
Ensino e, embora as formadoras alegassem que tais cursos ndo objetivassem

preparar os alunos para o Saresp, a produgdo de texto proposta por esta prova
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externa atendia as orientagdes dadas nos cursos, ficando explicito as intenctes
das orientagdes técnicas: preparar os alunos para irem bem na prova,
demonstrando com isso, a “alta” qualidade do sistema de ensino publico paulista.
Neste mesmo ano e no seguinte, participei apenas da Orientagéo Técnica para a
corregao das redagdes do SARESP, que era realizada pelos préprios professores,
seguindo critérios estipulados pela SEE/SP.

Atendendo a lei federal 10.639, de 09 de janeiro de 2003, que estabelece a
obrigatoriedade do ensino de Histéria e Cuitura Afro-brasileira e Africana nos
estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais e particulares,
participei de uma capacitagdo durante o ano letivo de 2005, com encontros
mensais, administrados por mestrandos do curso de sociologia da Universidade
Federal de Sao Carlos, denominado “Programa S#o Paulo: educando pela
diferenga para a igualdade”. O diferencial desta capacitagao foi que eu e as
demais professoras pudemos narrar fatos envolvendo a questdo racial que
aconteciam dentro do ambiente escolar, abrindo espago para as vozes de quem
esta atuando diretamente com o alunado. O curso foi organizado em varios
momentos: alguns video-conferéncias onde se debateu situagdes de
discriminag&o racial correntes no cotidiano escolar, analise de programas de TV e
fotos de revistas que “inocentemente” acabam por enfatizar a discriminacao,
analise de livros didaticos gque acabam por acentuar as diferengas de raca, além
de oferecer momentos de discussao para sugestdes de atividades para serem
trabalhadas nas escolas e de maneiras de agir diante do problema racial que esta
presente, de forma velada, no cotidiano escolar. Ao final de cada encontro, nos
eram sugeridas algumas atividades, como leitura de livros de literatura, andlise de
imagens publicadas em revistas e livros didaticos, para posterior andlise e debate
envolvendo todo o grupo, possibilitando troca de vivéncias do cotidiano escolar. O
curso foi muito interessante no que tange ao cuidado que devemos ter e na
necessidade da mudanga do nosso olhar sobre a questao racial, presente no dia
a dia da escola e fora dela, mas que passa despercebida.

Em 20086, participei do projeto “ A leitura e a Produgdo de Texto como
Aprendizagem — Saresp” onde foram trabalhados os diversos tipos de géneros
textuais, sendo a narrativa a mais enfatizada. Em cada encontro, recebia as
orientagOes tedricas além de sugestSes de atividades, que poderiam ser

aplicadas com a turma de alunos, selecionando algumas das atividades para
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andlise da ATP - Assistente Técnico-Pedagédgica. A ATP enfatizou por varias
vezes que tais atividades seriam apenas “sugestdes” mas, como ja era sabido e
comprovado por experiéncias anteriores, eram preparatérias para a prova externa
gue anualmente é realizada, o Saresp. Porém, o ano terminou e nao consegui
analisar quais seriam as intervengdes que eu poderia realizar na sala, haja vista
gue nao obtive o retorno das producgdes de texto que levei.

Atualmente, estou participando do curso de Orientagdo Técnica de
Matematica. S&o encontros mensais, envolvendo professores de varias unidades
escolares, que tratam de contelidos trabalhados em 32 série. Recebemos a cada
enconfro uma explanacdo do conteldo, embasado em teébricos conceituados.
Entretanto, pude perceber que a ATP também se utiliza de revistas da area
educacional para preparar os temas de alguns encontros, podendo citar a Revista
Nova Escola. Também se utiliza da internet para mostrar alguns sites que
apresentam jogos matematicos, a fim de desenvolver o raciocinio I6gico. Algumas
escolas publicas possuem a sala de informatica, o que viabiliza o acesso a
internet, embora seja um espago limitado, com poucos computadores.

Sao sugeridas algumas atividades para serem realizadas em sala,
entretanto, a ATP deixa bem claro que sdo apenas “sugestfes” e que cada
professor deve adequa-las & realidade do alunado.

N&o ha cobranga por parte da ATP sobre como realizamos as atividades
ou se realmente as realizamos. Busco adequar o que é passado nas orientagdes
com os novos conhecimentos que adquiri no curso de graduacéo, adaptando-os
com a realidade da sala.

A ATP da abertura para que os proprios professores decidam qual
metodologia preferem utilizar pois os conteltdos sdo previamente determinados
no planejamento anual, que ocorre no inicio do ano letivo, embora norteado pelos

Pardmetros Curriculares Nacionais.
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IV — As vozes dos docentes

Considerando que este estudo refere-se & formacdo continuada dos
professores que atuam nas escolas da rede publica estadual do | Ciclo do Ensino
Fundamental, optei por aplicar um pequeno questionério (Anexo 2) em uma
amostra desses docentes, com o objetivo de se fazer ouvir as vozes dos sujeitos
que participam dos encontros oferecidos pela Diretoria de Ensino — Leste do
municipio de Campinas.

O questionario contém dados pessoais, algumas questdes acerca da
concepgao de formagéo continuada, como a capacitagéo pode colaborar para sua
pratica e como o docente avalia esta interferéncia, além de suas dividas e
expectativas em relagéo a esses encontros.

Participaram deste momento, nove docentes que atuam em duas escolas
publicas de bairros distintos, no municipio de Campinas. Trata-se de um grupo de
professoras que estéo na faixa etaria de 35 a 55 anos, com atuacdo entre 16 e 30
anos no magisterio, com larga experiéncia na rede estadual, entre 12 e 26 anos.
A maioria das professoras entrevistadas possui formagéo superior, uma das
professoras € pés-graduada e somente uma tem formagdo em magistério (2°
grau), o que nos revela que h& um interesse por parte dos docentes em
aprofundar-se no campo educacional.

Apresentando larga experiéncia na profissdo, com no minimo dez anos de
carreira, e em sua grande maioria possuindo formagéo superior, como essas
professoras entendem a formagéo continuada e como avaliam esses programas?
Ha uma interferéncia em suas préticas diarias por parte das orientacdes técnicas?

Para essas professoras, a formagao continuada € um meio nao-académico
de atualizagéo profissional, através de cursos de curta ou longa duracéo, leituras,
pesquisas, congressos, enfim, momentos de estudo, reflexdo e troca de
experiéncias sobre suas praticas de ensino, visando o acréscimo de novas idéias,
novos olhares para a atuagéo profissional.

Quando questionadas sobre quais contribuigdes os cursos trazem para
sua pratica, quatro professoras afirmam que tais cursos estio longe de colaborar
efetivamente para a pratica pois nao levam em conta a realidade da sala de aula,
ndo cumprem seu papel devido a defasagem na formag&o de quem os ministra

além de serem encontros esporadicos.
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Para trés professoras, tais encontros contribuiram para a ampliacdo da
visdo que tinham no que tange ao ‘educar’, fazendo-as repensar sobre a prética
Ique vinham realizando, trazendo desse modo contribuigbes positivas ao seu
trabalho em sala de aula.

As demais docentes esclarecem que nem tudo o que é oferecido pelos
encontros contribuem para sua pratica. Algumas idéias sao incorporadas a
pratica, outras ndo, dependendo do momento e da realidade que estdo
vivenciando em suas rotinas escolares mas que os cursos nio deixam de ter
importéncia na medida que avaliam as necessidades de aprendizagem dos
alunos, incentivando a utilizagao de novas estratégias de ensino e, mostrando a
importéncia do papel do professor na ardua tarefa de ensinar.

Observa-se que grande parte das docentes n&o avaliam de forma positiva
as interferéncias feitas por esses cursos pois, ha demonstragdes de insatisfacéo
no que se refere a falta de abertura para conciliar as teorias apresentadas com as
experiéncias trazidas pelas professoras, tratando-as como sujeitos acriticos, que
nao refletem sobre as agbes que praticam, caracterizando os encontros como
controladores da pratica docente. Percebe-se uma preocupagéo no que se refere
a qualidade desses cursos e continuidade dos mesmos, pois & enfatizada a
importdncia da participagdo das universidades na sua administragéo,
argumentando que os profissionais que os ministram s&o despreparados para
cumprirem tal fungéo, néo possuindo uma adequada formagéo.

Em relagdo aos temas abordados nestes encontros promovidos aos
docentes, grande parte das professoras afirmam que ha sugestdes de projetos e
embora, como aspecto positivo, oferegam novas abordagens sobre diferentes
assunfos, ndo levam em consideragdo o real interesse e necessidade das
professoras, ndo dando voz as educadoras de opinarem & respeito do que deveria
ser discutido nesses encontros, caracterizando-se como pouco inovadores,
superficiais e distantes das reais necessidades do trabalho realizado em sala de
aula. Apenas um guestionario apresentou como positiva a abordagem dada nos
cursos, respondendo aos seus anseios e dividas.

Conclui-se a partir das respostas que, de um modo geral, os docentes
avaliam como importante para a profisséo a participagéo em cursos de formacéo
continuada, entendendo-os como um momento privilegiado para troca de

experiéncias vividas no cotidiano escolar, valorizando a coletividade, além de
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contribuirem para analise e discussdo das teorias que embasam esta pratica,
haja vista que muitos docentes realizam praticas mas desconhecem as teorias
'kque as embasam. Pela dtica das professoras, os programas de formacéao
continuada oferecidos pela Diretoria de Ensino sao entendidos como
delimitadores do trabalho docente, contribuindo de forma superficial para sua
trajetoria profissional, e acreditam que se faz necessario abrir espagos de didlogo
entre as Assistentes Técnico-Pedagodgicas e os docentes, tornando esses
momentos mais proveitosos, valorizando a experiéncia do professor, mas também

trazendo inovagbes e estabelecendo um elo entre a teoria e a pratica.
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V - A educacio continuada em discussio, retomando a voz dos

formadores e dos docentes
_t

Neste capitulo, apresento uma discussio a respeito da formacgéo
continuada, sob o ponto de vista de alguns tedricos relevantes para este estudo e
de alguns dados que foram extraidos dos atores principais que fazem acontecer
os cursos de formacgao: as assistentes técnico-pedagogicas e os docentes.

O ponto de partida dessa analise tem duas premissas que envolvem os
cursos de formagdo (Marquesim, 2000). A primeira parte do principio que os
cursos visam apenas preparar o professor para a atuagéo pratica, o saber-fazer,
adquirindo carater instrumentalizador. A outra premissa considera que os cursos
conduzem o professor a uma pratica reflexiva, contribuindo para a construgéo de
saberes e conhecimentos, possibilitando uma aplicagiio desse corpo tedrico na
pratica.

Entender o docente como um profissional responsavel apenas pela
transferéncia de conhecimentos aos alunos e olhar a formagao continuada como
cursos gque objetivam a transmissdo de teorias que deverdo ser aplicadas 3
pratica, s&o paradigmas ultrapassados. Entretanto, devemos nos ater as
concepcbes que estdo veladas no uso dos termos capacitagdo, formacdo e
educacgao.

Embora capacitagdo seja usualmente usado pelas ATPs e docentes que
atuam na rede publica estadual, Marin (1995) alerta que o termo sugere uma
concepgao que implica numa agdo de persuasdo e convencimento de idéias,
exatamente o oposto do que se espera de um profissional da 4rea. A autora ainda
afirma que a adogéo dessa concepgao acabou por desencadear agdes visando a
aceitagao de propostas fechadas “aceitas acriticamente em nome da inovagao e
da suposta melhoria.”(p.17)

Na medida em que se pretende caracterizar um novo olhar para os cursos
oferecidos ao docente em servigo, sugerindo a educagéio como um processo que
se prolonga por toda a vida, num continuum em permanente desenvolvimento, os
termos formagdo e educagdo sdo os que definem melhor esta concepcio,
podendo incorporar os termos “formagao continuada” e “educacdo permanente”.

Neste trabalho foi utilizado o termo formagdo por entender a formacio

continuada similar a educagao permanente, entendidas como
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“o componente de um bloco que ¢oloca o conthecimento como
eixo do processo de qualificagéo do professor, e que consiste em auxilia-
lo a participar ativamente do mundo a sua volta, incorporando a sua
vivéncia no conjunto dos seus saberes profissionais.” ( Marin apud
Pompeu, 2005, p.06)

Como verificado nos dados coletados através das entrevistas das ATPs e
questionarios aplicados aos professores, podemos inferir que nao ha uma clareza
no conceito de formacgéo continuada. Os programas oferecidos pela Diretoria
buscam atualizar o professor ao longo do percurso profissional, caracterizando-se
como necessario para suprir uma formagao deficitaria. Procuram possibilitar aos
participantes mudangas de suas agbes pedagdgicas, assim como o contato com
novas acdes e, embora abram espagos para o professor pensar sobre sua
pratica, percebe-se que nem sempre ela & considerada, pois os encontros sao
previamente planejados, seguindo as determinagdes da Secretaria de Educacéo.
As entrevistas das ATPs mostram-nos que a autonomia ndo & usada em seu
sentido amplo, onde o sujeito dirige-se pela propria vontade, podendo considerar
que as assistentes técnico-pedagdgicas desenvolvem seu trabalho com uma
psedo-autonomia, j& que ndo devemos nos esquecer que esses profissionais
estdo vinculados ao Estado, que controla e normatiza a educagéo.

E preciso entdo assumir uma nova postura em relagdo a dualidade teoria -
pratica pois como a propria formadora B afirmou, a teoria é transmitida aos
docentes através dos videos mas a pratica € mais valorizada. Soares (apud Gatti,
1997, p.56) coloca que muitas das deficiéncias apresentadas na formacao de
professores, inicial ou continuada, se deve & dicotomia teoria-pratica. A teoria e a
pratica constituem uma unidade, pois toda teoria tem origem numa prética social
humana e nela estdo implicitos pressupostos teéricos. “Ha pois, uma teoria da
pratica — uma teoria que se constréi a partir da pratica — e uma prética de teoria -
uma pratica que se orienta pela teoria. Ao invés da dicotomia teoria versus
pratica, a dialética: da pratica a teoria e de volta & pratica, e de novo a teoria,
assim sucessivamente.” {(ldem)

Da mesma concepgéo compartilham outros teéricos. Melo (1999) defende
em seu artigo que a reflexdo da propria pratica € insuficiente para constituir uma

politica de formagéo docente. Antes, é preciso que a reflexdo seja fundamentada
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em bases tedricas e epistemoldgicas a fim de levar o professor a desenvolver sua
}autonomia intelectual, de modo que possa nortear a sua pratica. O dominio de
técnicas de ensino e contetidos nao é suficiente para a formacao docente,
devendo superar uma visdo tecnicista. O paradigma que da uma maior
importancia & pratica ja estd ha muito superada, haja vista que os préprios
docentes, em seus questionarios, enfatizam a importancia que a teoria representa
para a formagéo docente, tanto a inicial quanto a continuada. Assim, como nos
propde Gamboa (1997), o professor além de dominar os métodos e técnicas
precisa compreender a dindmica social do qual faz parte e deve buscar nas
pesquisas, novas contribuigdes que dinamizam o conflito teoria-pratica num
movimento dialético, promovendo a transformagao.

Partindo dessa concepgao, os cursos de capacitagéo realizados no ambito
da Diretoria de Ensino trazem contribuigies para a formacao tedrica e pratica do
professor, entretanto caracterizam-se como cursos técnicos pois parece-nos que
os saberes produzidos pelos docentes na escola, que iluminam e dirigem as
praticas mais significativas do processo de formagao intelectual e social dos
sujeitos envolvidos, ndo ganham a devida importancia. Cabe aqui, chamar a
atengao para a denominagdo dada aos cursos promovidos pela SEE:
“Orientacdes Técnicas”.

Para Mota (2005) e Demo (1996), o movimento pratica/teoria/pratica
constitui a verdadeira formagdo docente em exercicio, vivido dentro do cotidiano
escolar através de agBes e reflexdes individuais e coletivas, pautados pela
formagado teérica. E preciso superar a visdo do professor como aquele que é
perito em aula e passar a vé-lo como um sujeito capaz de ocupar o lugar de
produtor das préprias propostas e do processo de reconstrucdo permanente do
conhecimento. Mais importante que ter um diploma de formagao superior, o
professor apos atingir este nivel de escolaridade, deve manter um compromisso
com o conhecimento e transforma-lo, para intervir e n&o apenas entender, estudar
e analisar. Num mundo composto por novos desafios a cada dia, recorrer aos
cursos de formacdo € vital mas diferenciando-se dos cursos que apenas

socializam conhecimento.

“E absurdo total comparecer a cursos onde ainda apenas se

ddo aulas e os professores-cursistas se reduzem a objeto de ensing, tal
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qual fazem — como regra ~ em suas escolas; acaba-se aprimorando
processos reprodutivos, em vez de estabelecer parametros renovados de
competéncia inovadora.” (Demo, 1996, p. 277)

Para desenvolver esta competéncia renovadora, o professor deve ser
capaz de teorizar as praticas, reconstruir conhecimentos através da pratica, que
deve servir de ponto de partida para um questionamento sistematico, fazendo o
movimento pratica/teoria/pratica.

Considerando as falas das ATPs da Diretoria — Leste e as vozes docentes,
e possivel perceber que existe um discrepancia na importancia dada a pratica
realizadas pelos professores. Alguns docentes afirmam que ndo ha uma abertura
para conciliar as teorias apresentadas com as experiéncias trazidas nos
encontros, tratando-as como sujeitos acriticos, incapazes de refletir sobre o que
realizam, enquanto que as ATPs acreditam que sao proporcionados espacos de
socializagdo dos saberes e estes servem de subsidio para a elaboracio dos
préximos encontros.

No entanto, Falsarella (2004) em estudos recentes, nos alerta que nao é
isto que tem ocorrido. A autora traz a discussdo que ha uma maior preocupacéo
sobre a aquisicao de informagbes fragmentadas e desenvolvimento de
competéncias direcionadas para a pratica que para uma competéncia intelectual.
Sarmento (apud Falsarella, p.33) afirma que, a reforma educacional mais recente
acaba velando o aumento da carga de trabalho docente e 0 controle exercido
sobre a pratica do professor, acabando por prejudica-lo, submetendo " os
professores a uma tecnizagéo de seu trabalho, que em uitima analise determina
uma perda de autonomia e desvia os professores da consciéncia critica sobre as
condigbes de producgéo social do trabalho docente.”

Alem da dupla jornada de trabalho docente, em sua grande maioria
acumulando jornada em duas ou mais escolas a fim de enfrentar a cruel
desvalorizag&o salarial e profissional, outras dificuldades s&o enfrentadas nas
politicas de formagéo do profissional da educagéo. Segundo a formadora A, a
maior dificuldade esta na burocracia presente nas escolas, no que tange a falta de
comunicacéo e interesse em convocar os professores para participarem dos
cursos a fim de evitar problemas em conseguir professores que o substituem. A

formadora B vai mais além, quando explicita que muitos docentes, por estarem no
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fim da carreira, se recusam a participar de tais encontros e ainda ha aqueles que
$a0 resistentes e ndo procuram renovar suas praticas, perpetuando agdes que
tvéem sendo desenvolvidas desde sua formacso inicial.

Em contrapartida, uma parcela dos professores afirma que os encontros
abordam assuntos de interesse geral e que procuram renovar suas praticas
dentro do que € permitido pela realidade de cada escola mas o problema esta na
forma como os assuntos séo abordados, pois os ATPs, apesar da formagédo que
possuem, desconhecem a prética que defendem através das teorias e isso caba
por causar divergéncias. Outra parcela acredita que o problema maior esta na
formag&o profissional inadequada dos ATPs, que abordam assuntos repetitivos e
pouco inovadores. Apontam que se os cursos oferecidos fossem elaborados e
administrados por instituicoes superiores de ensino, talvez ocorresse uma
melhora na qualidade. Barbieri, Carvalho e Uhle (1995) apontam como
fundamental para a formagao continuada a elabora¢éo de uma proposta de agéo
conjunta entre as universidades, a Secretaria de Educacdo e associagfes
docentes. A permanente interlocugio entre estas trés instancias promove uma
articulagéo de cooperagéo pedagégica, dado os conhecimentos produzidos pelas
universidades e a pratica exercitada pelas escolas.

Pensar a formagéo continuada, reconhecendo o professor como agente
pesquisador ou reflexivo, tem sido a nova tendéncia mundial. A origem do termo
pratica reflexiva, comumente dirigida aos professores, teve sua origem através
das produgbes de John Dewey, que o define como “uma agéo que implica uma
consideragao ativa e cuidadosa daquilo em que se acredita ou que se pratica,
luminada pelos motivos que a justificam e pelas conseqiiéncias a que conduz®
{(apud Geraldi, Messias, Guerra, 2001, p.248). A pratica reflexiva envolve muito
mais que praticas técnicas, racionais e rotingiras; envolve a intuicéo, a percepgao
e a emogao do sujeito.

Segundo Zeichner (ldem) elaborar uma proposta de formagdo de
professores que tem como eixo central a reflexdio sobre a pratica, conduz a
assumir alguns pressupostos como considerar a mudanga da pratica a partir da
reflexao das vivéncias, emogdes, valores e juizos do docente, a formac&o como
processo que se da por toda carreira profissional e mesmo antes da formagéo
inicial, o professor responsavel pelo seu proprio desenvolvimento e a reilevancia

da coletividade no processo de reflexdo. Compartiiha das mesmas idéias
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Perrenoud (2000), acrescentando ainda a importancia de o professor saber
explicitar as proprias préticas, entendido como sendo a base para a
autoformagao. A reflexdo sobre a pratica docente é necessaria e escrever sobre
as praticas realizadas na sala de aula ou no coletivo da escola, favorece a
reflexao. Os professores produzem conhecimentos e saberes mas nao
sistematizam sua producao.

Esta proposta da pratica reflexiva ¢ legitimada como uma forma de reagao
a ideologia de que os professores sdo mero transmissores dos conhecimentos
historicamente acumulados, e vém romper com a crenga que s6 os tedricos sdo

capazes de produzir conhecimentos e saberes.

“Reconhecer como complementares a pesquisa do professor,
desenvolvida a partir de projetos de mestrado e doutorado, e a pesquisa
do professor da escola basica, orientada pelas inquietages e
complexidade do trabalho em sala de aula significa considerar que a
produgéo de conhecimentos e saberes é legitima tanto na Academia
como na escola.” (Prado, Cunha, Soligo, 20086, p.28)
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Vil - Consideracoes finais

A formacé&o docente, inicial ou continuada, tem sido amplamente discutida,
permanecendo na “ordem do dia”. As concepgées que fundamentam as politicas
de formagéo atuais buscam adequar a formagao de professores e a educagao
basica as exigéncias do sistema neoliberal capitalista que prevalece. Todavia, nos
parece possivel pensar a formagao continuada, com um outro carater gue néo
seja o técnico, onde prevalece a ideologia das competéncias.

“Partindo da idéia de que o ser humano se desenvolve durante toda sua
vida e de que seu processo de educagéo continuada envolve a construgcéo das
diferentes dimensdes de sua identidade, incluindo a profissional” (Albertani apud
Falsarella, p.64-65), pode-se dizer que as Assistentes Tecnico-Pedagdgicas
entendem formacgéo continuada de modo diferenciado, sendo que a formadora B
possui uma concepgdo mais clara e objetiva que a formadora A.

Parece-nos que, embora as teorias sejam a base que fundamentam os
cursos oferecidos pela Diretoria, ha um viés na relagao teoria-pratica. A formadora
A coloca a teoria como base para a pratica, enquanto que a formadora B, da
maior &nfase & pratica docente, procurando conduzir os grupos de professores
para a pratica reflexiva e relacionando-a com a teoria. Por outro lado, uma grande
parcela dos docentes percebe os cursos como desinteressantes, repetitivos e
pouco inovadores, néo oferecendo espago para discussdes das suas praticas e
para a reconstrugao permanente do conhecimento, garantindoe um processo
dindmico e formativo.

Os professores demonstraram uma preocupagio com o controle implicito
do trabalho docente. Embora o discurso das ATPs seja a nao obrigatoriedade na
aplicagdo das atividades apresentadas nos cursos, os docentes sentem-se
pressionados a aplicar 0 que foi tratado, haja vista a cobranca das atividades
realizadas no proximo encontro para a montagem do portifélio, do “Projeto Ler e
Escrever’, ou através da avaliagdo que lhes é aplicada ao final de cada livro do
“Programa Letra e Vida”.

Apesar do descompasso encontrado entre a percepgdo dos ATPs e dos
docentes em relagdo aos cursos da SEE, ambos reconhecem que s&o
fundamentais para o trabalho docente, principalmente para atender aqueles

professores nao tiveram a oportunidade de aprofundar suas leituras.
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Segundo a formadora A:

“(...) buscando algumas referéncias {..) eu sei 0 que eu estou
falando, com quem eu estou falando, que ja ouviu em outras situagies,
entdo se eu me refiro a ela (ao tetrico), tem sempre algum professor que
fala: - ¢ verdade, ela diz isso {...) 0s grupos s&o muito heterogéneos, mas
sempre tem um que f4, em algum momento passou pelo texto do
(tedrico).”

Para alguns professores, a organizacio e realizagdo dos cursos de
capacitagdo deveriam estar sob a responsabilidade de universidades, sendo
possivel criar um elo entre os sujeitos que produzem o conhecimento e os
docentes que atuam diretamente na sala de aula.

Cabe ressaltar que os conhecimentos e saberes produzidos, coletivamente,
nas atividades pedagoégicas realizadas na sala de aula, devem ser reconhecidos e

legitimados.

“... s8o os saberes produzides na escola, junto com outros
colegas e alunos, que iluminam e dirigem as praticas mais significativas
do processo de formagédo social e intelectual a que se dedicam

professores e alunos.” (Collares, Moysés, Geraldi, 1998, p.211)

Em suma, a pesquisa nos leva a concluir que enquanto n&o houver um
espago reservado para discusséo e consenso das idéias e aspirages entre quem
desenvolve os cursos de formagéo continuada e os sujeitos que deles participam,
dificimente se atingird um patamar elevado de qualidade na formagédo docente.

Como diz Perrenoud (2000):

“Para que tal parceria se desenvolva, importa que o debate
tenha inicio nos locais de formagao continua, por meio de um dialogo
entre profissionais, formadores e responsaveis por formagdo, antes de
constituir o objeto de negociagdes “na cupula”. Nesse Ultime nivel, podem
ser negociados nao so recursos, periodos de formacgéo, estatutos, mas
tambem as orientagbes, as prioridades, os contelidos & os procedimentos
deveriam depender de uma elaboragéo cooperativa, de uma discusséo
compartilhada scbre a formagao.” (p.169)

Pudemos observar que h& certa resisténcia na aceitaggo e legitimagao das
propostas desenvolvidas pelos cursos de formagdo docente oficial. Talvez,
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porque os cursos se colocam como receitas prontas e isso faz com que o0s
professores nZo se sintam tioc compromissados com as propostas. Os
!professores precisam sentir-se parte da discuss&o sobre a formacg&o.

Neste sentido, a formagéo de professores, inicial e continuada, ganha
importancia por seu papel estratégico na formacgao de futuras geragdes, além de
apresentar um carater social no sentido de defend&-la como um direito do
professor, indo mais além, no sentido de inclui-la no rol das politicas puablicas,
envolvendo néo sé a carreira, a remuneragio e a jornada de trabalho mas
também valorizando as competéncias dos educadores, capazes de produzir
conhecimento e reconhecé-las como legitimas tanto quanto os conhecimentos

académicos.
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ANEXO 1

ENTREVISTA - ASSISTENTE TECNICO-PEDAGOGICO

1. Formagéo/ tempo que ministra os cursos.

2. O que vocé entende por formagao continuada?

3. Ha autonomia para determinar e planejar os temas que sao tratados?

Quais s&o os critérios utilizados?

4. Como € a relagdo teoria-pratica no curso?

9. De que forma o seu trabalho realizado com os professores & avaliado?

6. Vocé acredita que tais cursos colaboram na pratica profissional dos

docentes?

7. Como avalia esta interferéncia?

8. Quais as principais dificuldades em formar os professores?

9. O que vocé tem a dizer sobre cursos de formagao continuada?
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ANEXO 2

—

QUESTIONARIO - PROFESSORES

. Dados pessoais:

Sexo M( ) F( )
ldade:

Formagéo:

Tempo de exercicio:

Tempo de atuag&o na rede estaduai:

O que vocé entende por formagéo continuada?

De que forma tais cursos colaboram na sua pratica?

Como vocé avalia esta interferéncia?

Os temas abordados nos cursos respondem aos seus anseios/dtividas?
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QUESTIONARIO - PROFESSORES

1. Dados pessoais:
Sexo M({ ) F (X)
ldade: 3§

. e ,": ' — . i i
2. Formacao: QAHW ( C\t@a& 4 Ran Pruthaes é;ce{cu\,)
Tempo de exercicio: 1t Gmon

Tempo de atuagdo na rede estaduat: At e

3. O que vocé entende por formagéo continuada? 60”\) ALL MMO,M& O
)Fe%mgiﬁ cendimioda. ,é,%a AU, zqood&mclcu& olacte
Lerlidniin pera o midhora ole nessa .,W;,tm |

4. De que forma tais cursos colaboram na sua pratica? .

M oﬂrabwv) Lunked L odd Tie Leos /wduvb 2 Amte
oepiiimenttan, 2 peda cle ,w.cda;. G«Z,%w»ym veges }Wnuefna_, ry
AL RS LMY 7L rumhol o 2 oiEas e acde. _

5. Como voce avalia esta interferéncia?

/é,bt xr(.’e/ a;naj,oéew ,é‘m L (i . yy¥ /Olgcwvb L e
rrunles : ar)mw&dm OV conca m G

' L
] - / -
: TLL’)’LQ:’) W Aeynes ynotes A N&R
- 6. Ostemas abordados nos cursos respondem aos seus anseios/dividas?
/

YI&MWCLQAU(%)J 50, o

PR G el ey et




QUESTIONARIO - PROFESSORES

1. Dados pessoais:
Sexo M( ) F (¥
idade: %’2 avred

2. Formagéo: WL*« C /JM/LbLMgL
Tempo de exercicio: SZ/’ ceu$A

Tempo de atuagido na rede estadval:  JU7 e, G3 ~

3. O que vocé entende por formagao continuada?

4. De que forma tais cursos colaboram na sua pratica?

Uﬁ/b‘f/l/ba/rw-/ /K—U/Ku, ctua/*u ,CQWOLWW;& -

/kﬁfe«wb VA AW% gy cunned ‘9%'%”&‘

W&L/A-Q,UL {/»a(,a/c(j}/ct

W\—?&n& fgxm o(,e /ﬁ‘uw aA 407,&4@44/72
5. Como vocé avalia esta int rferencra‘?

Lo o(/a, welitladle clo wwrn®  frost
W /z{vm Wbdf&i Mﬂm@i

wa

6,..0s temas abordados nos.cursos respondemaos seus ansejos/dividas?




QUESTIONARIO - PROFESSORES

1. Dados pessoais:
Sexo Mi{ , F(X)
Idade: 35

2. Formacgao: _@Q.Cil\ﬂ.c?%—c‘-&&ﬁ-—-
U

Tempo de exercicio:

Tempo de atuagdo na rede estadual: LS oo

3. O gue vocé entende por formagao continuada?

4. De que forma tais cursos colaboram na sua pratica?

5. Como vocé avalia esta interferencna?
8. Os temas abordados nos cursos respondem aos seus anseios/duvidas?
_ A
M el . /O(J_&v UG /)o./(z\, AL /cu_«uﬁ@-u )

N




QUESTIONARIO - PROFESSORES

1. Dados pessoais:
Sexo M{ j} F{\
ldade: 3 T+ G

2. Formacio: %@%A - WMMZZM&
Tempo de exercicio; J Jj )/ S . J

Tempo de atuacdo na rede estadual: ﬁ; CS .

3. O que vocé entende por formacao continuada?
pmko‘;pa@:d cl@’ M/&m‘j\ L Gy de ’M/)Mbﬁa's&;
?ulq,e,g o, %f\GLM::L(joﬁj CAANDETS (_Ls_,‘ /%la.eh::)fu Gt cendre  AnagziO
LSy | lrtumots o dnocan W@ i > prefen o s
e o sy qummurg%colaboram na‘éﬁaW \WM@Vw '
ON ,Mw{xm de WLU){)GL%OW\ ooy .M ) f«@/&,‘/k
imamrm)\ia{mm N D A olia
oy CNWW-M A ivlinps proflimcia
W % Como vocé avm&fg;éﬁcia?
@%/Pmﬂ’i’v@’ P@w a/rymdm WJ’“/.\ ./do@ﬁ&/_

6. Os temas abordados nos cursos respondem aos seus anseios/diividas?

s firnen W Acos MWWVQA /o/




QUESTIONARIO - PROFESSORES

1. Dados pessoais:

Sexo M( ) F>Q

idade: ?}Q Gy T>

N

Formagéo:/@/w\rﬂq% ,gf»ﬂﬂﬁdomx,q, .&m cmmﬁ (IM JQO?)
Tempo de exercicio: 4 é CVY‘V(-A”
Tempo de atuagiio na rede estadual: . G O >

[}

. O que vocé entende por formacéo continuada?

f%‘w@b A~ ' ~ ce O ~ O
PN et e vk viouy i e 09

Onso. rpecifice: i W?%wfm‘%‘

4. De que forma tais cursos colaboram na sua pratica?

Sl MM}M g TN QA VO St me?tox@oé Y

| Ao & Sal Yol vo, Qe clie Q,\M cle
ﬁfﬁ , M e oA

Co —
Como vocé avalla esta mterferencna?
—\/37\/7:1/5\_) WH’ /F‘ZCJ”@“LS“
Vwm % L o7 Onph g B-oypt
%mm Ma\m@ W " oo
D R o R e S

QP

(‘_‘_W**\QfB—

6. Os temas abordados Nnos cursos respondem aos seus anseios/dlvidas?

’Y\’\Jw\, fvef?g»/w-w\a Sho— Yot w
W =

‘*WW

E?W.ﬂ_/




QUESTIONARIO - PROFESSORES

1. Dados pessoais:
Sexo M( ) F (L)
ldade: _ 3% q o

2. Formagao: Pgn\\no\/@oéx'm
Tempo de exercicio: {9 cen

Tempo de atuagdo na rede estadual: {9 o . s

3. O gue vocé entende por formagao continuada?

QbMBQLJ‘LC&A@’\ DE L ATACA~ DS
meﬂmmm doneanvel -

4. De que forma tais cursos colaboram na sua pratica?

&BWW&WWL@ W%JQW

5. Como vocé avalia esta interferéncia?

MmWMmMWM

W
M@M@MW

6. Os temas abordados nos cursos respondem aos seus anseios/diividas?




QUESTIONARIO - PROFESSORES

1. Dados pessoals:

% 2. Formacao:(Yedaoco.n ,jmmxio&,_ch(\l:ﬂ;_ & holildodes pun 10t smsion \fﬂnj:é
\ . ,0 5__{ (,L'\ ] V\:J»J-d‘-'l— ,&Ql" &o\tiﬁm@m\a'tﬁf}l" . Eﬁq-\b{“\lg;‘i&-‘ Farn (9‘ 4
Tempo ag exercicio: A S crenin

Tempo de atuacéo na rede estadual: 4 3 onumn

3. O gue vocé entende por formacéo continuada?

W o e LI AR St ool 1‘?&@, - }sconds m‘:’f‘“‘:’

4. . De que forma tais cursos colaboram na sua pratica? o Ao de
atr-zwmwdao 25 QL&LMQ_' 2 Jovok dedy B ede Shaaiamns

:}(‘r\{}g\iQ= Qe _%g\_c fﬂc"‘"‘&)‘ﬁc <

5. Como vocé avalia esta interferéncia? _ ‘
Bwondo .a\x:g)w\' Yo PN e .Awrbf-mi:@'& Qe T o awoci-ouzhk(
SOl a8 CEQM gors wb-a.wkwm_ \‘y-q Yoo & ,éw'dat\t.c}.-j_n.h O Aot B

6. Os temas abordados nos cursos respondem aos seus anseiosfdﬂv/idas?

e,n’:.\\-/\‘o}s\ﬂ-/ﬂb\ —a K AALLn .,Qtu-k o dod _QlQ%OOGM di cuendo Ao NOVPa
~ratamdiade WO g

i g W

~ (Y3 Qpodusda s fuabibbcod don Weksitia, Qucbitivs, (Aot

£ gcn;%\o d«c;hg_p.m Q)}x /clow ng’ﬁ‘dmt“ eQimta ( f,,wo.oﬁzo?& )}
e d,if A){MJWVLO%A do LiBRAS [ fongun-

- "’\MMSM\'}
Tt Lz, ds Alwows ) -




QUESTIONARIO - PROFESSORES

1. Dados pessoais:
Sexo M( ) F(x)

Idade: 57 vens

2. Formagao: ___T,, it Qmﬂn Llen  ( Bilomic. -ﬁ@&&aojo?;c, )
Tempo de exercicio: 30 cone. (¢ cinssd  prady me,«_)
Tempo de atuagdo na rede estadual: e gnen

3. O gue vocé entende por formagéao continuada?

i - - . - N ol (kA B
Q }lj\.xv“@l:/"'—b cAe.chao. L .11--'-\ e Q..;}-V\ o AL RS ]’L

4. De qgue forma tais cursos colaboram na sua pratica?

V\.C.;? CVCM)IC_W-‘JLC\”" ~ O‘IAACM V\.C—d &= ‘}m j-i‘n/\

4 - P C:‘u,,w( L.
J,MJCCrV—‘ ~ P'C:\C—— Ao, auc@acloecha e ‘bc’LQ— oAt

5. Como vocé avalia esta interferéncia?

Viede. Yrodudino. ) .UULLG’Q

Gpartn. A AL -
6. Os temas abordados nos cursos respondem aos seus anseios/davidas?

Oa EN\% ) ro- v@az,;. , AT e Py Mwo@ A <o

=y ol;\r\.clc.abm B e




QUESTIONARIO - PROFESSORES

1. Dados pessoais:
Sexo M( ) F(Y)

Idade: ;_;r:)
N g e g

2. Formagao: \m.n_r} AAAALS~ q?,‘i G;l Cldl

Tempo de exercicio: <20 Lnss

Tempo de atuagao na rede estadual: 2 n.4a ik

. : ' s
3. O que vocé entende por formagao continuada? CL/ ,A/mzu} du, Z,umqmo,czib
I ) - \ ’K/\.A;__V (
JCLC/ LIXUW(/L‘ "/Y\,CL’K./ ‘CQ W CML/L.C/\_ /LI{-/W\ .

é, WMS?M PA:'L rmt:— ,«K/IWIj—;w frmc/u‘( L.
.‘L} CL(-{,LLL@,L. L,u'\. /ﬁ_,x,/{’, (e C—/«t Lo (_.zﬁ Ol j(_,bw /f'}g _/g_/_,uz,(/ijt./c,t-_.

Ay -L/l ('_’/;/ VA ,{,\f,{/& C’&’J’L ( L-K.-A/u 4 ul':(l.z
l 4, % que forma tais c¢lrsos colaboram na sua pratica?

SAANALSS A /&CLL) ;QWS L"Qﬂj«O’— S.C
10 F . e E @ o Cb@ /\ML@LL'\» Aon ju._c,txd) _,L,&,JCO{/Q

J\JL\/\/\, O/j,(_, d_,L L«C“’Q. CJ&J‘Q"\. e _J\_.,gz_:ttnu Tyl A vY) Cr On

T LAl /L_/L.L/L/L/‘)WLU Olen Y‘.’-}LC&L‘-*-'CA— A enndann G .

5. Como vo (\g avalia esta interferéncia? i ~ /Q ‘.
OO MO O SANTANOLOST . SO

ole 5 ocdsd L Jd) UALENCeL
m ULQIW@/&MM 25.8/3 “ TW \T}Mt
LD /JU’)m/L oevlonoodie de .

8. Os temas abordados nos cursos respondem aos seus anseios/dividas?

e e g Ko el

mP,dla ,i oo Coliwowad. kOA Tomnos  ACLS svan
\(u'«,e«a oS Tiann M‘/\Gucfl Tgon@u
Ol QWW %




