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RESUMO

Esta pesquisa buscou investigar acerca dos saberes profissionais docentes ressignificados
pelos professores (sujeitos do estudo), ao longo do processo de formagdo vinculado ao
programa Rede UNEB 2000 — um programa especial de formacao inicial de professores,
oferecido pela Universidade do Estado da Bahia. Adotamos o “Estudo de caso” como
metodologia de pesquisa, por acreditarmos ser pertinente aprofundar o olhar sobre o processo
de formacdo dos professores, o que ndo obteriamos com uma pesquisa de tipo quantitativo,
por exemplo. Tivemos como populacdo desse estudo seis professores numa escola Publica
situada no Municipio de Vera Cruz — Bahia. Buscamos inicialmente descrever brevemente o
contexto historico da formagao do professor, elencando aspectos da legislagdo pertinente, com
falas e posicionamentos de tedricos que discutem o tema. Consta também de explanagdo sobre
a implantacdo do Programa REDE UNEB na Universidade, e as exigéncias em relacdo aos
municipios que dele participam. Obtivemos como principais resultados, a partir das categorias
construidas no processo da pesquisa: 1) os professores, em maioria viram como positivos os
resultados do programa na sua formacao; 2) os saberes profissionais investigados na pesquisa
— planejamento de ensino, selecdo e organizacao de conteudos, metodologia de ensino,
relacdes interpessoais e avaliagdo — foram, em parte, ressignificados pelos professores no
sentido da renovagdo de suas praticas pedagogicas. Concluimos, acreditando que s6 a
formagdo inicial ndo ¢ suficiente para ressiginificagdo de saberes e mudangas significativas
nas praticas pedagogicas, e que a formagdo continua seria uma boa estratégia para a

concretizacao dessas mudancas.

Palavras-chave: Formacdo inicial de professores. Saberes docentes. Estdgio. Pratica

pedagogica.



ABSTRACT

We have investigated teachers' professional knowledges as resignified by the teachers
(subjects of this study), through the vocational formation linked to the Rede Uneb 2000
program, a special initial formation educational program for teachers offered by the State
University of Bahia, Brazil. We preceded to a case study believing relevant to deepen one's
view about teacher's formation process which could not be achieved through a survey study.
We had as a population six teachers of a public school situated in the Vera-Cruz, Bahia,
Brazil. We tried first to describe briefly the historical context of teachers' vocational
formation, underlining relevant points in the legislation through points of views of researchers
on the theme. We also explain the implementation of the Rede Uneb 2000 and its exigencies
for the cities which participated. The main results obtained through categories constructed in
the process of the research were that: 1) most of the teachers see the program as positive for
their vocational formation; 2) professional knowledges investigated by the research (planing,
content selecting, teaching methodology, interpersonal relationships, evaluation) were partly
resignified by the teachers in the sense of a renovation of their pedagogical practices. We
conclude 1- that initial formation is not sufficient for the resignification of knowledges and
significant change in pedagogical practices and 2-that a permanent education could be a good

strategy to realize those changes.

Keywords: Teachers' initial formation. Teachers' knowledges. Training period. Pedagogical

practice.
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1 INTRODUCAO

O compromisso do professor vai além da constatagdo do que o aluno
aprendeu ou ndo. Compreende também questdes como o enriquecimento
humano,a formag¢do humana, se a aprendizagem esta fazendo com que o
aluno também seja critico do seu proprio conhecimento. Entdo, se o
professor ndo assumir essa dimensao da construg@o do saber dos alunos, ele
pode ser dispensado, pode ser substituido pela televisao, pelas politicas que
querem reduzir o investimento do Estado na educagdo, ou seja, estard
abrindo méao da natureza da fungdo de professor. (PIMENTA, 2002, p.15).

Com as mudangas ocorridas a partir das exigéncias da LDBEN (Lei 9394/96) e da
insercdo das novas tecnologias da comunicagdo e da informacao no contexto educacional, a
formagao dos professores do ensino fundamental (1* a 4* séries) tem sido objeto de muita
discussdo; conseqiientemente, urge um profissional engajado no contexto que ora se
apresenta. Podemos afirmar que o professor pratico, de modo geral, tenta compreender as
recentes teorias e concepcdes da educacdo e transformar a sua pratica, porém falta-lhe um
conhecimento mais profundo e sistematico da ciéncia pedagogica para operar tais mudangas.
Torna-se, pois, necessaria a reeducacdo desses professores, a reconstru¢do do seu fazer
pedagdgico e, por conseguinte, o entendimento do papel pedagogico e politico - social que
deve cumprir. Defendemos, pois, que a formacao desses profissionais deve se dar em nivel
superior, prioritariamente em cursos de Pedagogia.

A formagdo docente tem sido alvo de varios estudos, por se compreender a
importancia dessa profissio na sociedade; ¢ uma das tendéncias contemporaneas sobre
formacdo de professores mais discutidas atualmente estd voltada aos saberes que este
profissional desenvolve a partir de suas atividades em sala de aula. E preciso estudar,
compreender o processo de constru¢do e produg¢do dos saberes docentes, e, para tal, ¢
necessario investigar o processo de formacdo inicial desse profissional — o que proponho
neste estudo.

A intencdo desta pesquisa nasce de inquietagdes provindas da minha itinerancia
como docente no curso de magistério (nivel médio) e supervisora de escolas do ensino
fundamental. Inicialmente na Escola Dantas Junior, situada préxima ao bairro de Alagados-
Salvador — Bahia. A experiéncia associada a fundamentacgao tedrica permitiu-me uma leitura
diferente acerca da formacdo e pratica do professor, tendo acompanhado de perto o cotidiano
dos professores. Na época, existia o Programa ALFA (um programa de alfabetizacdo de

criangas que trabalhava com o método silédbico) e, semanalmente, estava reunida discutindo as
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questdoes do planejamento, mas faltava reflexdo e critica, uma praxis fundada na agdo-
reflexdo-a¢do. Tampouco via-se o “[...] ensino como uma atividade carregada de conflitos,
principalmente de valores presentes na vida de alunos, professores, sociedade e escola,
exigindo, constantemente, posicdes éticas e politicas, sobretudo por parte dos educadores.”
(PIMENTA, 2002, p. 18). A escola era “subsidiaria” (termo usado na época pela Secretaria de
Educagao, para escolas situadas no mesmo bairro vinculadas a uma escola de Ensino Médio
que se chamava Complexo Escolar) era o Complexo Escolar Luis Pinto de Carvalho, escola
em que trabalhei durante trés anos exercendo e func¢do de Supervisora. Nesse mesmo
complexo havia o curso de magistério, e neste fui convidada pela dire¢cdo da escola para
lecionar as disciplinas Didatica e Pratica de Ensino. A época fiquei muito feliz por trabalhar
com jovens pobres que, na sua maioria como eu, “amava a profissdo professor”, estivamos
todos e todas como diz Novoa (2000, p. 39) “[...] no inicio da carreira de professor e dando
entrada na carreira”; para mim foram momentos e¢ tempos de descobertas traduzidos em
entusiasmo. A situacdo de responsabilidade em “formar” professores encaminhava-me cada
vez mais ao meu objeto de estudo: “a formagdo do professor.”

No ano seguinte comecei a coordenar o estdgio, visitei todas as escolas da
comunidade de Sdo Caetano, dez escolas publicas (campo de estdgio), para acompanhar
alunas para estagio, assistindo in loco o cotidiano da escola e da sala de aula. Nesse periodo
participei de cursos, encontros, estudos e debates sobre o curso de Magistério, lecionei as
disciplinas intituladas Didaticas especificas, pensava sobre o curriculo do curso, sobre o
planejamento, além da falta de politicas publicas voltadas para educagio.

Nesse momento, convém citar Abramowicz (1996, p. 84), quando diz que:

[...] a mera avaliagdo do desempenho profissional do professor, por si s, ndo
basta para propiciar uma melhoria da qualidade do ensino e um
aperfeigoamento do ensino aprendizagem. Ao mesmo tempo em que se
propde uma sistematica de avaliagdo do desempenho, muitas outras agdes
deveriam ser viabilizadas,tais como programa de formagdo continuada,
programas de gestdo educacional participativa programas de reorientacao
curricular, além de estudos e revisdes na carreira de magistério que passam
por uma discussdo da questdo salarial, das condigdes de trabalho de
dignidade profissional.

Hoje, voltando os olhos para a minha trajetdria profissional, por atuar na formacao de
pedagogos no curso regular de Pedagogia da Universidade do Estado da Bahia e, por isso,
conhecer de perto os problemas que acometem a formagdo e pratica desses futuros
profissionais, me sobrevém como objeto de pesquisa: a formagao de professores egressos do
Programa Rede UNEB 2000, no Municipio de Vera Cruz - Bahia.

Esta pesquisa busca identificar os saberes profissionais construidos ou
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ressignificados pelos professores egressos do programa Rede UNEB 2000, bem como
conhecer como 0s mesmos os mobilizam em suas praticas de ensino. Alguns aspectos
merecem destaque para melhor compreensdo de nosso objeto de estudo: as discussdes
académicas sobre formacdo docente no Brasil no periodo compreendido entre 1996 e 2000;
um breve histérico sobre a formagdo de professores do Ensino Fundamental na Bahia; as
exigéncias da Nova LDB 9.394/96 na formagao do professor, implantagdo da Rede UNEB
2000 (histérico) e sua importancia na transformacao da pratica docente.

Sao muitos os problemas que interferem na formagao de professores no Brasil e na
Bahia desde a falacia sobre a valorizagdo da educacdo pelos poderes constituidos, a falta de
politicas publicas voltadas para essa formacao. Portanto, no bojo dessa pesquisa, embora nao
seja nosso objeto central e como ndo ha disjuncdo possivel entre os aspectos pedagogicos e
politicos, convém analisar e questionar a implantacdo e o estudo dos resultados dessas
politicas, considerando, no contexto do estudo, o Programa REDE UNEB 2000. Assim,
alguns questionamentos se fazem pertinentes: Este programa seria mais uma politica
fragmentada e eleitoreira? Produziu mudangas desejaveis nas praticas pedagdgicas dos
professores?

O que observamos é que muitos cursos dirigidos a formacdo de professores sdo
criados no Estado e no Pais tdo somente para se “cumprir a lei” sem possibilitar a reflexdo na
e sobre a pratica, tampouco sobre as condi¢des de trabalho, necessarias a uma formacao que
responda as necessidades da categoria docente. Vale ressaltar que a partir do final da década
de 1980, comecaram a surgir criticas aos cursos chamados de treinamento em servi¢o ou
reciclagem, por serem considerados insuficientes devido ao espago de tempo oferecido pela
falta de reflex@o politica sobre a formacao, e por ndo estarem calcados nas necessidades dos
professores. Conseqlientemente, ndo se configuravam como formacdo, ou seja, nao
contemplavam o envolvimento do professor na busca de solugdes para os desafios impostos
na pratica pedagdgica.

Segundo Balzan e Paoli (1988, p. 147), ignorar essas dificuldades “[...] seria reincidir
nos erros do pedagogismo ingénuo, que acredita ser possivel atingir a melhoria da escola
independente daquilo que se passa no contexto de vida e condi¢des de trabalho do professor.”

Consideramos, pois, pertinente pesquisar sobre um curso de formagao de professores
do ensino fundamental, séries iniciais, com um recorte para o professor egresso da Rede
UNEB 2000, curso que tem origem num projeto constituido pela Universidade do Estado da
Babhia, objetivando a formagao inicial do docente de nivel fundamental. Sobre essa formacao,

Noévoa (1997, p. 38) diz “[...] que dela deve fazer parte os desenvolvimentos pessoais,
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profissionais e organizacionais, esses elementos se constituem em um investimento pessoal
para o professor.” Em vista disso, perguntamos: Que saberes profissionais os professores
egressos do programa Rede UNEB 2000 reconstruiram com a formacio inicial? Como
sao mobilizados esses saberes no contexto da pratica de ensino destes professores?

Muitos fatores interferem na pratica de ensino dos professores ¢ ndo podemos
circunscrever a formacao destes como o Unico fator responsavel pelo malogro ou pelo sucesso
desta pratica. Dentre esses fatores, podemos citar aqueles que estdo relacionados com as
historias de vida dos sujeitos professores, até questdes de ordem social e politica que
interferem na pratica docente. Elencam-se como principais fatores, as condi¢des de trabalho,
inadequacao da proposta curricular € a concep¢ao que tem o professor a respeito do trabalho
docente. Haguette (1991, p 109) amplia essa discussdo, questionando: “[...] trata-se de um
bico, uma vocag¢do ou uma profissdo?”’, no sentido de provocar mais inquietagdes sobre a
pratica de sala de aula. Essas inquietacdes se estendem mais quando Pimenta (2002, p. 15)
afirma que “[...] a docéncia requer o que ¢ chamado aqui de desenvolvimento profissional.
Envolve formagdo, exercicio da pratica, condi¢des de trabalho, consideragdes sociais, controle
e avaliagoes.”

No Brasil, a discussdo e os estudos sobre a formagao inicial e continuada vém se
ampliando; além dos tedricos citados convém acrescentar André (1995); Anastasiou (1998);
Catani (1986); Carvalho e Perez (2003); D’Avila Maheu (2001); Lima Jr. (1997) e fora do
Brasil podemos citar a Franca e o Canadd com Altet (2001); Charlier (2001); Lessard e Tardif
(2005); Paquay (1995); Perrenoud (1998) e Tardif (2002).

Nosso estudo estd composto por quatro capitulos. No primeiro, trataremos dos
caminhos da pesquisa, o porqué da escolha do tema da pesquisa e metodologia, bem como o
seu campo empirico. No segundo, estaremos historicizando a formac¢ao do professor na Bahia
dos anos 1990 a 2000, e as exigéncias da LDB 9394/96. O terceiro capitulo trata da
implantacdo da REDE UNEB, as especificidades do programa e sua proposta pedagdgica. O
quarto capitulo apresenta as mudancas ocorridas no seio da pratica pedagogica do professor
egresso em termos dos saberes profissionais construidos ou ressignificados ao longo do curso
e sua articulacdo com a pratica pedagogica.

Considerando a complexidade do tema e os limites dessa pesquisa, ndo pretendemos
apresentar conclusdes definitivas, mas algumas consideragcdes que apontem progndsticos que
oportunizem ao leitor a compreensdo dos saberes profissionais construidos e/ou
ressignificados pelos professores sujeitos do estudo, apés um processo de formagao inicial no

Municipio de Vera Cruz — Bahia.
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2 CAPITULO I — A TRILHA METODOLOGICA

Um dos desafios atualmente langados a pesquisa educacional é exatamente o
de tentar captar essa realidade dindmica e complexa do seu objeto de estudo,
em sua realizacdo historica. (LUDKE ; ANDRE, 1988, p. 5).

Para efeito de compreensdo sobre o percurso desta pesquisa, que teve origem com a
problematica apresentada, fez-se necessario, a priori, compreender o conceito de formacao
inicial e continuada de professores. Tal compreensdo, tratada principalmente nos capitulos
tedricos deste estudo, deu-se a partir de analise do referencial tedrico que consistiu os
conceitos subsuncores deste trabalho (obtidos a partir de documentos, livros, pesquisas,
dissertacdes e teses). Isso porque as decisdes metodologicas devem estar em consonancia com
o problema e os objetivos propostos, ¢ o referencial teorico ira definir ainda a abordagem a ser
adotada nos procedimentos metodologicos, a fim de que ndo se caia no empirismo vazio. O
objeto do estudo que pretendemos desenvolver centra-se na formacdo do professor do
Programa REDE UNEB 2000 e nos saberes por esses desenvolvidos e ressignificados na
instituicdo escolar, bem como no conhecimento das dinamicas e estratégias de agdes
realizadas pelos atores envolvidos nesse processo. Para a concretizagdo destes objetivos,
pareceu-nos que a metodologia a adotar na pesquisa deveria ser do tipo qualitativo.

Procuramos, pois, com este trabalho, conhecer como os sujeitos experienciam e
interpretam o mundo social que constroem e estruturam de forma interativa uma vez que: (a) a
realidade constroi-se pela forma como a percebemos ¢ como lhe conferimos significado, (b)
os pontos de vista e as percepcdes da realidade ndo sdo uniformes, (c) a compreensdo dos
acontecimentos s6 ¢ possivel de forma contextualizada e, (d) os fendmenos sociais sdao
complexos e dindmicos. Apresentaremos, em seguida, algumas caracteristicas da investigagao
qualitativa tal como sistematizadas por Bogdan e Biklen (1994, p. 48-51), e que norteardo os
procedimentos metodologicos que, neste estudo, vierem a ser implementados:

1) A fonte direta dos dados € o ambiente natural, dado que o comportamento humano
¢ significativamente influenciado pelo contexto em que ocorre, e o investigador ¢ o principal
instrumento, pois, no papel de um intérprete, cabe-lhe a constru¢ao de uma certa leitura dos
acontecimentos;

2) A investigagdo ¢ descritiva, uma vez que os dados surgem sob a forma de palavras
e imagens. Pretende-se descrever, de forma narrativa, em que consiste determinada situagao

ou visdo do mundo;
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3) Interessa sobretudo o processo e, portanto, as principais questdes sao introduzidas
por “como”.

4) A anélise dos dados faz-se de forma indutiva visto que estes ndo servem para
confirmar ou infirmar hipéteses construidas previamente, mas ¢ a partir deles que se
formulam teorias;

5) O significado ¢ de importancia vital, pois interessa sobretudo apreender as
perspectivas dos participantes, as suas experiéncias subjetivas e aceder as dindmicas internas
das situagdes.

Considerando as caracteristicas descritas acima optamos pelo estudo de caso como

metodologia cientifica, o qual descreveremos a seguir.

2.1 O ESTUDO DE CASO

Pretendemos estudar apenas uma instituicdo escolar que se considera especifica,
apesar de estar incluida num sistema mais amplo. A escolha da instituicdo como campo
empirico se deu em fun¢do de abrigar no seu interior os sujeitos egressos do Programa Rede
UNEB 2000. Como esclareceram Ludke e André (1988, p. 21),

[...] a preocupagdo central ao desenvolver esse tipo de pesquisa é a
compreensdo de uma instancia singular. Isso significa que o objeto estudado
¢ tratado como Unico, uma representacdo singular da realidade que ¢
multidimensional e historicamente situada.

Ainda que se verifiquem certas semelhangcas com outros casos, este serd tratado
como tendo valor por si mesmo e interessard pelo seu cardter particular e inico por se tratar
de um programa de formagao inicial de professores da Universidade do Estado da Bahia, no
tocante aos saberes dos professores, sujeitos desta pesquisa. Nao se trata, contudo, de alcangar
o conhecimento sobre a totalidade complexa e multidimensional do fendmeno em estudo, pois
como refere Costa (1999) a respeito da pesquisa e constru¢gdo de um objeto de andlise, a
importancia de selecionar uma das dimensdes que pretendemos incidir. Ao tempo em que €
conveniente sublinhar que devemos nos ocupar ndo em todos os aspectos do caso, mas
elegeremos aqueles mais importantes, fazendo uma descri¢ao mais acurada e estabelecendo
uma interligagdo entre os elementos do caso em questdo: a pratica dos professores.

Para analisarmos as praticas dos professores, convém falar aqui de trés dimensoes

como fases essenciais desse trabalho de pesquisa, principalmente por se tratar do ldcus
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escolhido: a escola. A primeira dimensdo, institucional ou organizacional, se refere ao
momento em que o pesquisador vai investigar como esta organizado o trabalho pedagogico, a
gestdo escolar, o nivel de participacdo dos sujeitos envolvidos, os recursos humanos
disponiveis. Consideramos este o inicio da investigacdo, ou seja, o contato inicial do
pesquisador com o campo de pesquisa (fase exploratdria). Essa fase da pesquisa, também
considerada aberta e exploratdria, e durante a qual se procura obter um conhecimento basico
sobre o objeto de estudo, considerou trés momentos do estudo: fundamentagdo tedrica,
localizag¢ao de dados e informantes e concep¢ao de um plano de pesquisa.

Pretendemos, pois, com a apropriagio de uma certa problematica teorica, a
transformagio do objeto social em causa num objeto de estudo. E a interrogacio da realidade,
de uma dada perspectiva, que a transforma num objeto de investigacao.

A recusa de uma visdo essencialista da realidade conduz a sua interrogagdo
sistematica a partir de uma problematica, ou seja, um corpo articulado de
questdes, teorias e conceitos que tornam possivel abordar o objecto de
estudo ndo como um “ser”, mas sim como uma relacio. (HERMAN,
BRUYNE e SCHOUTHEETE, 1974 apud CANARIO, 2000, p. 123).

Em seguida, a segunda dimensao de carater pedagdgico, constituida das situagdes de
ensino ¢ planejamentos da pratica pedagdgica. Nesses planejamentos estdo envolvidos os
conteudos, os objetivos, a metodologia, os procedimentos de avaliagdo, a escolha do livro e de
outros recursos didaticos em uso pelos professores que constituiram a populagdo da pesquisa.
Identificamos melhor nosso problema quando pretendemos saber acerca das transformagdes
ocorridas nas praticas desses professores. Pudemos adentrar nessas praticas sustentadas por
teorias e tendéncias da educacdo subjacentes as falas dos professores ao elaborarem seus
planos. Segundo André (1995, p. 43), “[...] o encontro professor-aluno-conhecimento, que se
define pela apropriagdo ativa dos conhecimentos, por parte dos alunos, através da mediagao
pelo professor.” No caso desta pesquisa, coube indagarmos: Entdo estariam os professores
atuando como mediadores? Os conhecimentos construidos ao longo do curso Rede UNEB
2000 estariam articulados ou ndo com a sua pratica?

A terceira dimensdo ¢ a sdciopolitico — cultural, e se refere aos determinantes
macroestruturais da pratica educativa, os quais, acreditamos sustentar o marco tedrico desse
projeto. Através dele, buscaremos analisar o momento histérico da formacdo inicial e
continuada do professor, os tedricos que discutem a formagdo inicial e continuada, a pratica
educativa, as teses e dissertacdes que investigam a pratica pedagdgica cotidiana nos seus

multiplos aspectos.
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Os estudos de caso apontados por Liidke e André (1988, p. 18-21) apresentam uma
caracteristica importante: os estudos de caso “[...] visam a descoberta.” Dai que o
desenvolvimento de um estudo de caso de tipo qualitativo se paute pela abertura e pela
flexibilidade, uma vez que ndo se pretende aferir os resultados obtidos com “[...] uma visao
predeterminada da realidade, mas apreender os aspectos ricos e imprevistos que envolvem
uma determinada situagdo.” (LUDKE ; ANDRE, 1988, p. 22). Daqui decorre que o proprio
plano geral do estudo de caso seja representado, como sugerem Bogdan e Biklen (1994, p. 89-
90), “[...] como um funil [...] de uma fase de exploragdo alargada [os investigadores] passam
para uma area mais restrita de analise dos dados coligidos.”

Uma vez que os dados coletados se apresentam sob a forma de texto, para a sua
analise, procedemos a “[...] construcdo de um conjunto de categorias descritivas, a “[...]
classificagdo dos dados de acordo com as categorias teodricas iniciais ou segundo conceitos
emergentes” (LUDKE; ANDRE, 1988, p. 48), no fundo, comparando, relacionando,
integrando as diferentes categorias de forma a construir uma leitura interpretativa e
explicativa do objeto de estudo. Apresentaremos as categorias construidas mais adiante.

Pelas razdes expostas, adotamos o estudo de caso como metodologia que se

desenvolvera de acordo com os objetivos e instrumentos, a seguir:

2.2 INSTRUMENTOS DA PESQUISA E OS OBJETIVOS

Para efetivacdo da pesquisa, algumas técnicas e instrumentos merecem destaque: A
observacdo, o questionario e a entrevista. Em se tratando de observacdo, enquanto técnica de
coleta de dados, ¢ necessario que se tenha o cuidado de planeja-la e registra-la adequadamente
com clareza.

O questiondrio e a entrevista se assemelham, porém apresentam algumas diferencas,
no sentido de que o questiondrio ndo tece uma relagdo direta e pessoal do pesquisador com os
sujeitos - o que iria favorecer o esclarecimento de pontos nebulosos; contudo, alcanga um
maior numero de pessoas a0 mesmo tempo.

Desenvolvemos a pesquisa a partir das seguintes questdes norteadoras: Que saberes
profissionais os professores egressos do programa Rede UNEB 2000 reconstruiram com
a formacao inicial? Como sio mobilizados esses saberes no contexto da pratica de ensino

destes professores?
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No sentido de responder as questdes propostas, nos debrucamos nos seguintes
objetivos processuais e terminais:

a) aprofundar os estudos sobre a formacio de professores no periodo de 1990 a

2000, no sentido de subsidiar a contextualizacdo do Programa REDE UNEB
2000;

Para tanto, sera utilizada a metodologia de andlise/sintese de textos, dissertacoes,
teses, video, conferéncias, palestras, coloquios; enfim, o referencial tedrico que ofereca um
norte no tocante a formacao do professor.

b) Identificar os saberes profissionais construidos ou ressignificados pelos

sujeitos a partir da formacao provinda do programa REDE UNEB 2000.

Aqui, as técnicas para efetivacdo desse objetivo sdo: a observagdo, o questionario € a
entrevista semi-estruturada.

O questiondrio ¢ a entrevista tém, em comum, o fato de serem constituidos por uma
lista de indagagdes que, respondidas, dao ao pesquisador as informacdes que ele pretende
atingir. A diferenca entre um e outro ¢ que o questiondrio feito de perguntas, entregue por
escrito ao informante, enquanto que, na entrevista, as perguntas sdo feitas oralmente, quer a
um individuo em particular ou a um grupo, ¢ as respostas sdo registradas pelo préprio
entrevistador.

Convém esclarecer que trabalhamos com entrevistas semi-estruturadas, as quais
combinam perguntas abertas e fechadas, onde o entrevistado tem a possibilidade de discorrer
sobre o tema proposto. Seguimos um conjunto de questdes previamente definidas, mas em um
contexto muito semelhante ao de uma conversa informal.

Temos ainda como objetivo:

c) Conhecer como sdo mobilizados esses saberes no contexto da pratica de

ensino dos professores.

Para este objetivo, a metodologia utilizada foi a observagdo, visto que permite ao
pesquisador inserido neste contexto, "olhar" para o processo de apropriagdo de conhecimento
dos varios segmentos que estdo presentes no ambiente escolar, o que significa analisar a
existéncia cotidiana da escola como histéria acumulada. E na observacao da escola, inferir
sobre as praticas dos professores. Nesse momento, pudemos averiguar o que foi convergente,
o que foi divergente ou contraditério, nas diversas formas de apropriacdo dos saberes
construidos ao longo do curso.

Tais instrumentos nos permitiram aproximar dos sujeitos pesquisados, mantendo

com estes um contato direto, registrando no diario de campo situagdes e eventos pertinentes a
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pratica pedagdgica, opinides e falas, além de recolher documentos formais e informais que
forem permitidos:gravacdo em 4audio e videos, observagdo de aulas, e participagdo em
reunides de coordenacdo. Todos esses dispositivos de pesquisa constituiram uma relacao

direta entre pesquisador /pesquisado.

2.3 CAMPO EMPIRICO DA PESQUISA: O MUNICIPIO DE VERA CRUZ

A Ilha também ¢ historia. A escolha do Municipio de Vera Cruz deve-se ao fato de
ter atuado como docente da disciplina Estdgio Supervisionado, durante trés anos, no Curso de
Pedagogia, séries iniciais da Rede UNEB 2000 neste municipio, conhecendo a fundo essa
realidade.

A Baia de Todos os Santos foi descoberta em 1° de novembro de 1501, pelo
navegador italiano Américo Vespucio, e sua 4rea total é de 1.100 km®. A sudoeste desta baia
estava a bela Ilha, que fez lembrar aos marujos dos navios, as terras de Caparica, povoagao as
margens do Tejo, em Portugal. A Ilha de Itaparica esté situada a sudoeste da Baia de Todos os
Santos, tem em sua extensdo 35 km, por 21 km de largura. Fica a 12 milhas de Salvador,
saindo do terminal maritimo de Sao Joaquim e chegando ao terminal maritimo de Bom
Despacho, pelo sistema ferry boat e catamara.

A Tlha esta dividida em dois municipios; Itaparica e Vera Cruz, que juntos possuem
uma 4rea total de 246 km®. Trata-se de um municipio aprazivel, com belas praias. Vera Cruz.
Fazem parte os povoados da Penha, Barra do Gil, Coroa, Barra do Pote, Concei¢do, Barra
Grande, Tairu, Aratuba, Berlinque e Cacha Pregos, € a sede do Municipio de Mar Grande,

\ ’ 2
cabendo a mesma uma area de 211 km".

2.3.1 O bairro

Gamboa fica a 1 km da Praia do Duro, em Mar Grande; ¢ rodeado por belas praias,
possui diversas manifestagdes culturais tais como: capoeira, roda de samba, terno da rosa,

rancho do boi, rancho da borboleta, batucada no carnaval, blocos de carnaval e festas juninas.
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lomunicipio, Mar Grands, czbendo & mesms uma dres de 211 k™

Figura 1 — O local da pesquisa.

O meio de transporte € a lancha, que faz o roteiro Salvador/ Mar Grande /Salvador. A
comunidade conta com assisténcia médico-hospitalar, inclusive com servigo para atendimento
de urgéncia, oferecendo melhoria nas condi¢des de vida a dos moradores. Porém, em alguns
momentos, com dificuldades principalmente em relacdo ao acesso.

A Tlha possui 50 escolas municipais e 02 estaduais, distribuidas da seguinte forma:
06 escolas creches; 05 de 5* a 8* série; 01 de 1* a 7*; 38 de 1* a 4%; 06 escolas estaduais, 01 de
5% a 8" série; 01 de 5% a 3* série do segundo com Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) III (ver
Tabela 1), além de particulares, filantropicas e paroquiais; ensino médio precario e
atualmente, ensino superior que ndo atende a grande demanda, principalmente a populacao de

baixa renda, por se tratarem de institui¢cdes do setor privado.

Tabela 1
Distribuicio das escolas no Municipio de Vera Cruz.
1*a 4* 1*a 7" 5"a8* 5% a 3% série
Creches TOTAL
séries séries séries do 2° grau
Municipal 6 38 1 5 - 50
Estadual - - - 1 1 2

Fonte: Projeto Pedagogico da Escola Bosque dos Passaros.
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2.3.2 A escola

A escolha da escola para este estudo deve-se ao fato de a mesma atender as
necessidades da pesquisa: a coordenadora e os professores de primeira a quarta série sao
egressos da REDE UNEB 2000.

Através da leitura de documentos encontramos um pouco da histéria da referida
escola, vejamos, a seguir: a escola esta localizada em uma area de 7000m?, doada em 1991,
pela Prefeitura Municipal de Vera Cruz, para ser construido o Centro Integrado Nossa
Senhora de Guadalupe, tendo como recurso as verbas cedidas pela Comunidade Econdmica
Européia, sendo inaugurado em outubro de 1992. Era uma escola de Educagao Infantil até a 4*
série com capacidade para atender 250 criangas e adolescentes e nucleos de apoio a iniciagdo
profissional e a geragdo de renda, voltados para a comunidade da Ilha.

De 1996 a 1998, a Instituicdo interrompeu as atividades por dificuldades em manter a
estrutura em funcionamento, sendo que em janeiro de 1999, por solicitagdo da Associacdao de
Moradores da Gamboa e da Prefeitura Municipal de Vera Cruz, a atuacdo da Organizacdo de
Auxilio Fraterno (OAF) da Ilha foi retomada com a instaura¢do do programa de férias dos
internos da OAF, realizado pelo setor social da instituicdo. Com a municipalizacao da Escola
Bosque dos Passaros, a Escola Estadual Livio Garcia Galvao foi desativada juntamente com o
Centro Integrado Nossa Senhora de Guadalupe. Assim formou-se uma nova escola integrando
os alunos das referidas instituicdes no prédio da OAF, aproveitando-se os profissionais das
redes municipais e estaduais. A partir de abril do mesmo ano, apds as reformas estruturais e
da assinatura de novo convénio com a prefeitura, foi implantada uma Escola de Ensino
Infantil e Fundamental, atendendo as comunidades de Gameleira, Mar grande, Ilhota e
Gamboa, com o servigo de transporte escolar.

A Escola Bosque dos Passaros' estd situada hoje em um pequeno sitio, e possui
bastante area verde, muito aprazivel e aconchegante. Possui aproximadamente 300 alunos.
Trata-se de uma escola municipal. E uma construcdo bem planejada, porém, internamente mal
equipada, pobre. Necessita de pintura e renovagdo do mobilidrio escolar. Funciona em
parceria com a OAF vinculada a Igreja catolica. Possui seis salas de aula amplas, todas com
banheiro, um auditério, que funciona também como refeitorio, diretoria, cozinha e biblioteca:

ndo possui sala para coordenagdo nem secretaria. Na sala da diretora, funciona a secretaria e

! Nome ficticio.
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coordenacao, possui telefone, computador, e ventilador, porém nao oferece condi¢des para
reunides e sessoes de estudos, devido a falta de espaco fisico.

A biblioteca ndo conta com acervo suficiente para atender as necessidades dos
estudantes e professores. Segundo informagdes da professora’ SOL, estd em fase inicial. A
bibliotecaria ndo possui a formagao exigida para atuar como tal; trata-se de uma professora
que ficou excedente no quadro da escola.

Conta com uma diretora, uma vice-diretora, uma coordenadora e seis professores,
apenas a coordenadora possui nivel superior. Os niveis e modalidades de ensino estdo

especificados no quadro abaixo:

Nivel Modalidade de Ensino
Educacio Infantil Pré-Escola
Educacido Fundamental | 1* a 4* Série
Educacao Fundamental 11 5% a 8" Série

Quadro 1 — Nivel e modalidade de ensino ministrado na Escola.

Considerando as dimensdes citadas acima, convém demonstrar a dimensdo

organizacional da escola no que diz respeito as suas atividades pedagogicas:



Evento Local Data Participantes
Semana Pedagoégica Escola Luis Eduardo Magalhdes  Fevereiro 30 Professores
Inicio do ano Letivo .
(celebragiio) Igreja Santa Tereza (Escola) Margo 194 Pessoas
Pascoa Escola Luis Eduardo Magalhaes Abril 203 Pessoas
Dia das Maes (jantar) Escola Luis Eduardo Magalhaes Maio 173 Pessoas
Sao Jodo Escola Luis Eduardo Magalhaes Junho 250 Pessoas
. 48 Criangas,
Passeio Cultural Vera Cruz / Itaparica Julho Adolescentes ¢
professores
Passeio Cultural Vera Cruz- Berlinque Outubro 32 Criangas
Dia dos Pais — Jantar Escola Luis Eduardo Magalhaes Agosto 86 Pessoas
Apoteose Cultural Largo da Gamboa Novembro 583 Pessoas
giacl;luru na Fonte da Fonte da Bica (Gamboa) Setembro 332 Pessoas
Gn.lcana ¢ Festa das Escola Luis Eduardo Magalhiaes Outubro 407 Pessoas
Criancas
Passeio dos Professores Vale do Jiquirica Outubro 30 pessoas
Palestras Escola Luis Eduardo Magalhiaes Julho a Alunos ¢
Novembro Professores
Il?zltciil(‘)ramento do ano Escola Luis Eduardo Magalhdes = Dezembro 280 Pessoas
]l;’ormatura 4" Séries A e Igreja Santa Tereza (Escola) Dezembro 351 Pessoas
Confraternizacao dos
Funcionarios e Escola Luis Eduardo Dezembro 40 pessoas
professores
Mais de 20
Cinema na Escola Escola Luis Eduardo 2006 sessoes
(1.865 pessoas)
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Quadro 2 — Atividades pedagégicas realizados na escola em 2006.

2.3.3 Os alunos

As criangas matriculadas nesta escola moram no mesmo bairro, sdo filhos de

pescadores, donas de casa, empregadas domésticas, pequenos comerciantes e funcionarios

2 Os nomes dos professores participantes do estudo sio ficticios.
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publicos. Podemos considera-las criangas oriundas de familias de baixa renda. A faixa etéria

varia entre 4 ¢ 18 anos, visto que, no turno matutino, existem turmas de quinta a sétima série.

Tabela 2
Distribuicao dos alunos por turno e séries.
Turmas Matutino Vespertino Noturno
Infantil (1) - 22 -
1%(1 turma) 24 - -
2% (2 turmas) - 43 -
3%2 turmas) - 34 -
4? (1 turma) - 21 -
5%2 turmas) 50 - -
6%(1 turma) 26 - -
7%(1 turma) 27 - -
Multisseriado - - 17
Total de Alunos 127 120 17

Fonte: Projeto Pedagdgico da Escola Bosque dos Péssaros.

Nesta unidade escolar foram matriculados alunos de idade entre 04 a 18 anos, no
turno matutino e vespertino, ¢ de 21 a 77 no noturno. Com uma demanda maior de
adolescentes, e com o trabalho, desenvolvido, excelentes projetos contribuiram para suprir as
necessidades que surgiram no decorrer do processo.

A maioria dos alunos desta Unidade Escolar ¢ da Gamboa, porém, em 2006, tivemos
um namero significativo de alunos de outras localidades, incluindo Ilhota, Gameleira,
Barroca, Marcelino, Entroncamento, Mar Grande e Barra do Gil, que nos surpreendeu, visto
que, nestas localidades, também existem Escolas do Ensino Fundamental. Estes alunos sao

provenientes de classes média baixa e baixa.

2.3.4 Os sujeitos da pesquisa

A escola funciona com a modalidade de Educagdo Infantil, ha quatro anos,
Fundamental da 1* a 7* série, ¢ EJA. Possui 10 professores e 13 servidores técnicos e
administrativos mantidos pela Prefeitura Municipal de Vera Cruz, sendo: 01 diretor, 01 vice-
diretor, 01 coordenador, 02 secretdrias, 04 merendeiras, 01 porteiro, 02 servigos gerais e 01
vigia. O total de professores (17) distribuidos em trés turnos, estdo organizados da seguinte

forma.
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Tabela 3
Distribuicao quantitativa de professor por turno.
Sexo Matutino Vespertino Noturno
Masculino 4 1 -
Feminino 6 5 1
Total de Professores 10 6 1

Fonte: Projeto Pedagdgico da Escala Bosque dos Passaros.

Nesta pesquisa estaremos trabalhando com seis professores; cinco do sexo feminino
e um do sexo masculino. Todos os professores, bem como a coordenadora da escola, sdo
egressos do programa REDE UNEB; trata-se de professores concursados na Prefeitura de
Vera Cruz que atuam nas classes de alfabetizagdo até a quarta série, e sdo oriundos da
localidade da Gamboa e da Ilha de Itaparica. Convém esclarecer que a atual coordenadora da
escola foi a primeira professora da localidade a ter o diploma de professora primdria (como
era chamada na €poca), e antes exercia o magistério como professora leiga.

Os professores aos quais estaremos nos referindo estdo inseridos na faixa etaria de 28
(vinte e oito) a 52 (cinqiienta e dois anos). Todos com experiéncia no magistério que varia
entre nove meses e trinta anos de servico (ver Quadro 3). Essa experiéncia nos leva a
compreender e analisar, nos proximos capitulos, os saberes da experiéncia exercidos e

ressignificados em suas praticas.
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Tempo de Servico Idade Sexo Salario Turno
30 anos 50 anos feminino R$ 547,00 M/V
07 anos 28 anos masculino R$ 894,00 M/V
23 anos 42 anos feminino R$ 532,00 Noturno
14 anos 47 anos feminino R$ 770,00 M/V
09 anos 41 anos feminino R$ 380,00 Vespertino
21 anos 49 anos feminino R$ 400,00 M/V
10 anos 40 anos feminino R$ 471,00 Matutino
09 meses 29 anos feminino R$ 435,00 Matutino
27 anos - feminino R$ 470,00 Matutino
10 anos 31 anos feminino RS 380,00 Vespertino
10 meses 28 anos masculino R$ 435,00 Matutino
07 anos 28 anos masculino R$ 356,00 Matutino
07 anos - feminino R$ 470,00 Matutino
07 anos 43 anos feminino R$ 478,00 Matutino
19 anos 52 anos feminino R$ 679,00 M/V

Quadro 3 — Distribui¢do do perfil de professores.

Considerando que os professores sdo concursados € possuem nivel superior, sendo
que dois ja estao qualificados em nivel de pos-graduacao lato sensu, buscamos nos inteirar
sobre a faixa salarial e a existéncia de um plano de cargos e salarios. Obtivemos informagdes
que ainda ndo existe um plano de cargos e salarios aprovado, e a remuneracao dos sujeitos em
questdo varia entre R$ 380,00 (trezentos ¢ oitenta reais) a R$ 894,00 (oitocentos e noventa e
quatro reais), contudo, o plano de cargos e salarios estd em estudo pela Secretaria de

Educacao do municipio (ver Quadro 3).

2.3.4.1 Descrevendo os sujeitos da pesquisa’

Nossa interpretagdo acerca das caracteristicas desses professores se construiu através
dos dados das entrevistas e das observacdes realizadas. De antemao, ¢ preciso esclarecer que

se trata de interpretacdo sobre os dados da realidade.

3 Usaremos neste estudo, os seguintes cognomes: Escola Bosque dos Passaros. Professores: Jandaia, Rosa, Sabia
Cravo, Sol, Colibri, Beija-Flor, Violeta.
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Professora Sol — A professora Sol, ¢ calma, séria, sempre empenhada com o fazer
pedagdgico e muito estudiosa; embora empenhada e estudiosa, ndo parece motivar os alunos a
participar das suas aulas. A turma nos pareceu em alguns momentos desinteressada. O seu
plano ¢ bem elaborado, com os elementos coerentes e inter-relacionados. Um fato que chama
atencdo na professora Sol é seu pouco envolvimento com as criangas, mantendo - se a certa
distancia dos seus alunos.

Professora Colibri — E uma professora muito timida, tem boa capacidade de
observacdo, limita-se a fazer o prescrito, possui uma auto-estima muito baixa (do que
percebemos pelas entrevistas), sua sala ¢ desordenada. Atende os alunos individualmente, ndo
consegue prender a aten¢do do grupo.

Professor Cravo — Esse professor ¢ jovem, muito simpatico e estd sempre sorrindo,
muito dinamico e criativo, trabalha com um planejamento bem elaborado, suas aulas sdo bem
fundamentadas, muito atencioso com os alunos, € um tanto autoritario, compreende bem a sua
profissdo, no que tange ao aspecto pedagodgico, ndo se envolve com o0s movimentos
reivindicatorios, considera a familia do aluno como aliada no processo de aprendizagem, ¢ um
grande colaborador nas atividades extra-curriculares e na constru¢do de documentos da
escola.

Professora Jandaia — A professora Jandaia, tem uma experiéncia de 22 anos na
profissdo, sempre na sala de aula; desde 2005 acumula a fun¢do de coordenadora pedagogica,
muito alegre, responsavel, interessada com as causas da educacdo, considera a escola como
extensdo da sua familia, visto que foi a primeira professora do distrito a concluir o curso de
Magistério, e uma das fundadoras da escola Bosque dos Passaros; muito respeitada e querida
pelos colegas. Pareceu-nos, por vezes, um pouco autoritaria com os alunos e com os
professores. Diriamos que tem postura firme, principalmente com as atividades de
planejamento e ensino. A professora ¢ muito estudiosa, muito segura quanto ao que diz.

Professora Rosa — Trata-se de uma professora com vasta experiéncia no magistério,
porém ndo atuava nas séries iniciais, sempre ocupava cargos, comegou a trabalhar com séries
iniciais por exigéncia do Programa REDE UNEB 2000, alterna momentos de alegria e tristeza
com muita facilidade, tem facilidade de compreender e interpretar textos, muito responsavel e
cautelosa nas suas decisoes, planeja com cuidado, compreende o planejamento como um ato
politico e pedagodgico, e a educagdo como ato politico, vé a profissdo de professor como
importante na transformagdo da sociedade, bem como a necessidade da formagao continuada.
Consegue se fazer entender com clareza pelos alunos, trabalha com séries adiantadas do

primeiro ciclo do ensino fundamental e organiza bem o trabalho docente.
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Professora Beija-Flor — A professora Beija-Flor ¢ bastante extrovertida, demonstra
impaciéncia em alguns momentos; estudiosa, quer ser pesquisadora, mas ainda nao consegue
compreender que a pesquisa ndo exime o professor das suas atividades em sala de aula. Muito
exigente com seus alunos e colegas, queixa-se muito da instituicdo em que trabalha, e dos
colegas que ndo gostam de estudar, planeja as atividades, mas acredita que ndo consegue
alcancgar os objetivos propostos ¢ atribui a culpa na maioria das vezes a terceiros.

A Escola Bosque dos Péassaros ainda possui uma diretora duas vice-diretoras e uma
coordenadora, todas cursando graduagdo em Pedagogia. Convém esclarecer que apenas a
coordenadora ¢ graduada pelo programa REDE UNEB 2000.

No capitulo que se segue, e para que compreendamos as dimensdes politico-
pedagbgicas que estruturam a formacdo de professores, discorreremos sobre a trajetoria

historica dessa formagao na Babhia.
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3 CAPITULO II - A TRAJETORIA HISTORICA DA FORMACAO DE
PROFESSORES NA BAHIA DE 1990 A 2000

Para uma melhor compreensdo sobre a temadtica deste estudo, trazemos neste
segundo capitulo, uma explanacdo sobre a trajetéria historica da formagao docente na Bahia
de 1990 a 2000. A escolha de tal periodo deveu-se as grandes mudangas ocorridas na
educacdo naquele momento historico, a exemplo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDBEN/1996) e dos Parametros Curriculares Nacionais (1997). Compreendemos,
também, a necessidade de se fazer uma breve retrospectiva sobre a referida formagao, no
periodo que antecede os anos acima citados, a fim de que tenhamos clareza e possibilitemos
ao leitor um melhor entendimento sobre o percurso da formagao.

Nesse sentido, convém levantar alguns questionamentos preliminares sobre o que ¢
ser professor e os objetivos do trabalho docente. Ser professor ¢ resolver os problemas da
escola e da sala de aula? E acabar com a violéncia? E suprir as “caréncias” que fazem parte do
cotidiano dos estudantes que freqiientam a escola?

Essas questdes nos levam a refletir sobre o cenario politico que nos envolve e no qual
torna-se cada vez mais dificil falar com precisao sobre as fungdes exercidas pelos professores.
Vivemos em uma sociedade cada vez mais exigente, onde se espera do professor respostas
muitas vezes impossiveis para problemas incomensurdveis devido as suas condi¢cdes de
trabalho e sua formagdo. Vivemos ainda em uma época de pouca credibilidade em relagdo a
profissdo; esta falta de credibilidade se constitui num entrave em relagao a formagao de uma
profissdo que data de eras passadas. Como afirmou Pimenta (2002, p. 13): “[...] comecamos a
aprender a ser professor com o professor que temos, aprendemos a ser ou a ndo ser, o que
queremos € o que nao queremos.” Vale considerar, ainda diante de tal afirmacdo, a
importancia de ser professor, € sua responsabilidade social. Como argumenta Tardif (2002, p.
13), “[...] contrariamente ao operario de uma industria, o professor ndo trabalha apenas um
‘objeto’, ele trabalha com sujeitos e em fungdo de um projeto: transformar os alunos, educa-
los, e instrui-los.” Isso nos leva a considerar que cada professor precisa saber elaborar e
realizar efetivamente um projeto de ensino claro e adequado a pratica profissional, em
consondncia com o mundo em que estamos vivendo.

Entretanto, a historia nos aponta uma trajetoria permeada de fatos que, muitas vezes,
ndo demonstram coeréncia entre as condi¢des oferecidas e o que se exige do professor.

Comecemos a descrever sobre a formagdo no Brasil para chegarmos a Bahia, nos anos de
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1990 a 2000, tomando como base a fala de Brezezinski (1996, p. 1):

[...] no final do império o Brasil tinha necessidade de expandir as escolas
elementares, essa necessidade era conseqiiéncia do sentimento republicano
que aflorava através das idéias positivista e que tinha como objetivo
desenvolver uma educagdo de carater nacionalista, republicana.

Para isso, era necessaria a formacdo de professores, para atuarem nas escolas
elementares. Mais grave ainda que a falta destes era a inexisténcia de estabelecimentos e dos
profissionais em educag¢do para formar estes professores, a fim de atuarem nas escolas
elementares. Resulta dai a institui¢do da Escola Normal no Pais. A primeira escola surge em
1880, no municipio da Corte: desse periodo até a década de 1930, a Escola Normal, hoje
ensino médio, foi a Unica responsavel pela formacao de professores para atuarem no antigo
primario.

Ao longo dos anos 1930, verifica-se um esforco de professores intelectuais em
dire¢do a producdo de conhecimentos pedagdgicos e de uma ideologia pedagogica. No Brasil,
comecamos a ouvir falar em Ciéncias da Educagdo; esse pensamento invade as décadas de
1940 a 1950, com o prolongamento da Escola Nova. Essa pedagogia vem se contrapor a
pedagogia tradicional e buscar formar um novo tipo de homem dentro de principios
democraticos. Sao criados os centros de pesquisa, e a Didética ¢ considerada a disciplina que
vai “coroar” a formacgao docente.

Os anos 1960 foram marcados pela crise da pedagogia nova e o advento da tendéncia
tecnicista. A formacao do professor tinha como principio fundante, as bases do tecnicismo, a
neutralidade cientifica, que teve como fonte de inspiracdo os principios da racionalidade
técnica, eficiéncia e produtividade. O professor era um “burocrata”, um executor de objetivos
comportamentais. Esse pensamento sobre a formag¢do comeca a inquietar a classe docente e,
nos anos 1980, o debate sobre a formagdo privilegiou dois aspectos: o carater politico da
pratica pedagogica e o compromisso do educador com as classes populares. Percebemos, ai, a
indignacdo gerada no periodo do golpe militar.

A educagdo estava em crise devido a dificuldade que a escola e os professores
tinham em internalizar os conhecimentos inseridos no “mercado” pela quantidade e
velocidade de informagdes que eram veiculadas na sociedade. Surgem debates educacionais,
imersos nas questdes postas pelo novo modelo capitalista, de mudangas tecnoldgicas,
denominado de economia global e caracterizado como modelo neoliberal. Esses debates
criticaram o gerenciamento das politicas publicas do Estado, visto que essas politicas estavam
atreladas aos mecanismos financeiros internacionais. De maneira estratégica, a educacdo ¢

centralizada e vista como saida para o atraso econdmico do pais. Com o resultado dessa crise,
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as instituicdes e profissionais que nao se identificassem com dindmica imposta ficariam a
margem, ou até mesmo excluidos do processo.

Os professores tiveram a sua formagdo na década de 1970 fortemente marcada pelo
“treinamento”, pela “instrucdo programada”, foi a década do tecnicismo de forma mais
evidente. A pedagogia tecnicista se reporta a segunda metade dos anos de 1950, com o
Programa Brasileiro—Americano de Auxilio do Ensino Elementar (PABAEE). Porém, foi no
final dos anos sessenta, inicio de setenta, do século XX, com o regime militar, que se deu a
inser¢ao no sistema educacional de forma mais efetiva, com praticas tecnicistas e autoritarias
advindas desse mesmo regime.

Vale ressaltar que nesse periodo os movimentos estudantis e as greves surgiram de
forma bastante acirrada. A implantacdo oficial desse modelo deve-se também as Leis
5.540/68 e 5.692/71 — Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo, que preconizaram a
reorganiza¢do do ensino superior e de ensino de 1° e 2° graus.

Para Candau (1991, p. 45),

[...] na primeira década de 70, sob influéncia da psicologia comportamental e
da tecnologia educacional, a maioria dos estudos privilegiava a dimensao
técnica do processo de formagdo do professor e especialistas em educacao.
Nessa perspectiva, o professor era concebido como um organizador dos
componentes do processo de ensino-aprendizagem (objetivos, selecdo de
conteudos, estratégia de ensino, avaliacdo etc.) que deveriam ser
rigorosamente planejados para garantir resultados instrucionais altamente
eficazes e eficientes. Conseqiientemente, a grande preocupacdo no que se
refere a formacgdo do professor era a instrumentalizacao técnica.

~ . . 4
Nos cursos de formacao de professores estudava-se a “taxionomia de Bloom™ com

os objetivos do dominio afetivo, cognitivo e psicomotor. Na redagdo desses objetivos,
determinava-se o percentual de acertos que o aluno deveria alcangar. O sistema taxionomico
de Bloom seria adotado para “definir”, “classificar” e “testar” verbos utilizados na Pedagogia
Tecnicista.

Na Bahia, a histéria ndo foi muito diferente; entre as décadas de 1960 ¢ 1970 os
professores do ensino fundamental eram majoritariamente formados pelas chamadas “Escolas
Normais”, nas quais funcionava o Curso Normal, mais tarde denominado Curso Pedagogico.
Dentre essas escolas, duas se sobressaiam na cidade de Salvador: o Instituto de Educagao
Isaias Alves, que em 1970 passou a chamar-se Instituto Central de Educacao Isaias Alves, e o

Colégio Alipio Franca. Algumas escolas religiosas também objetivavam formar o professor

do Ensino fundamental / séries iniciais, chamados de professor primario. Nesses cursos,

* Denominagio dos objetivos educacionais.
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estudava-se a Didatica Instrumental, voltada para uma formagdo técnica e instrumental
fortemente influenciada pela psicologia comportamental.

Nessa perspectiva, passa - se a refletir sobre a formacao de professores, e na segunda
metade da década de 1970, da-se inicio a um movimento de oposi¢do a esse enfoque, de
acordo com Candau (1991, p. 48), “[...] por influéncia de estudos de carater filosofico e
sociologico, a educacdo passa a ser vista em intima conexao com o sistema politico e
econdmico vigente.”

A partir dai as criticas ganham forga, denuncia-se. A pratica do professor comeca a
ser educativa, mais reflexiva, necessita-se relacionar a problematica educacional com o
contexto historico e politico social, conseqiientemente, ndo mais se admite uma formacao
neutra. Emerge a necessidade de um novo professor, como diz Novoa (1991, p. 16): “[...]
protagonista ativo na concepcao e avaliagdo da formagdo.” A esse respeito, Tardif (2002, p.
43) defende a necessidade de mudancas nas concepcdes de formagdo dos professores,
deixando claro que os professores “[...] deveriam ter direito de dizer algo a respeito da sua
formacgdo profissional,” se a pratica passa a ser transformadora faz sentido pensar em uma
nova concepg¢ao de formacao.

Na passagem da década de 1980 para 1990, teve inicio a chamada época de crise de
paradigmas (paradigma refere-se a modelos e padrdes que possibilitam compreender os
aspectos da realidade, permite ser compreendido também enquanto constelagdo de valores,
crengas e técnicas partilhadas pela comunidade cientifica). Conseqiientemente, as questdes
pertinentes a autonomia, dos professores a se constituirem como sujeitos que vislumbravam
outros olhares.

Os problemas subjacentes a formagdo do professor comegaram a ganhar corpo. No
contexto da educacdo brasileira, surge a necessidade de compreender a formacao do professor
pesquisador. Nesse cenario, evidencia-se a formagdo do professor reflexivo, que pensa na
acdo, um professor pesquisador da sua pratica, uma vez que essa crise de paradigmas permite
uma transgressao.

Com as mudangas e inovagdes dos anos 1980, a fun¢do da educacdo passa a ser
discutida. Questionam-se condi¢des de trabalho e salarios dignos para o Magistério, discussao
que, segundo Balzan e Paoli (1988, p. 147), “[...] aconteceu a partir do final dos anos 1960 e
inicio de 1970 de uma forma paradoxal, valorizando-se ao maximo a educagdo no discurso
governamental”, quando na verdade a destinagdo de recursos publicos para educacdo era
bastante reduzida. Aqui, vale lembrar Pimenta (2002, p. 23), quando diz que “[...] nenhum

candidato ou partido politico ousa dizer que educagdo ndo ¢ importante”; referindo-se ainda
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ao discurso governamental, ao mesmo tempo, Gadotti (1998) tecia criticas ao sistema
educacional brasileiro, “a deterioracdo da educagdo” ao “capitalismo”, “estado burgués” e
“privatizacdo do ensino”.

Segundo Cury (1982, p. 59), a formag¢do do professor e, conseqiientemente, o
professor e sua pratica foram sendo esvaziados dos seus instrumentos de trabalho: “[...] do
conteudo (saber), do método (saber fazer), restando-lhe agora, quando muito, uma técnica
sem competéncia.” Falamos aqui também dos professores egressos dos cursos normais,
mormente com a politica de deterioracao da escola publica engendrada pelo governo militar,
que ndo dominavam o minimo necessario para atuar nas séries iniciais.

Noévoa (1992, p. 47) nos chama a atencdo para a importdncia da formagao
continuada. Para ele, a formacdo continuada deve abordar trés eixos: “[...] a pessoa do
professor e sua experiéncia, a profissdo e seus saberes, a escola e seus projetos.” O primeiro
eixo compreende uma formagao que encaminhe, e viabilize a autoformagao e o pensamento
autonomo do professor. O segundo contempla formacao continuada, a apropriacdo dos
saberes que sdo portadores. Quanto ao terceiro, segundo Balzan e Paoli (1988), ¢ preciso
mudar o contexto em que os professores intervém.

Debates em torno das competéncias vém sendo desenvolvidos desde essa €poca.
Schon (1991 apud SANTOS, 1992) afirma que o processo de formagdo de profissionais,
inclusive os professores, sofre grande influéncia do modelo da racionalidade técnica. Essa
racionalidade esta relacionada a influéncia do paradigma técnico, em que a atividade do
profissional ¢, sobretudo, instrumental, dirigida para solu¢do dos problemas mediante a
aplicacgdo rigorosa de teorias.

A Universidade publica, por tradi¢do, valoriza o trabalho do pesquisador e tem
tendéncia a resumir a atividade do ensino a aplicagdo das teorias e técnicas, separando assim o
trabalho docente em dois pdlos, como se fosse possivel separar o pensar do agir. Ora, a escola
¢ um laboratério onde o professor deve refletir, diagnosticar, estruturar os problemas (espago
de “acdo-reflexdo-acdo”), pesquisando e buscando novos conhecimentos para melhorar a sua
pratica. O professor ndo deixa também de ser um pesquisador no contexto pratico. Por outro
lado, o modelo racional tecnicista reduz o trabalho docente ao fazer. Ao mesmo tempo em que
Schon denuncia o equivoco desse modelo, vem desmistificar a idéia de que a pesquisa ¢ uma
coisa distante, ndo tangivel ao professor; de acordo com Celani (1988, p. 159), “[...] o
importante ¢ desmistificar a pesquisa como algo de alcance de apenas alguns eleitos, de
preferéncia situada na Universidade; nos cursos de mestrado, especializagdao, doutorado.” O

que falta ao professor ¢ tempo, incentivo financeiro, académico e reconhecimento da



39

profissao.

Outros autores nessa mesma linha fazem sérias criticas a Universidade pelo
desprestigio impetrado aos cursos de Licenciatura. A supervalorizacdo dos cursos de
bacharelado, a supervalorizagdo da pesquisa fizeram com que a Universidade passasse a se
ocupar quase exclusivamente dos cursos de pos-graduacdo e doutorado, deixando para as
faculdades isoladas, publicas e privadas cuja maioria funciona em condi¢des precarias e de
qualificacdo discutivel, a responsabilidade pela formacdo de professores. Desta forma, a
Universidade vem se omitindo diante de uma importante fun¢do — a formacao de professores
e profissionais para atuar em educagao.

Como resultado de estudos, pesquisas, analises e diagndsticos nas universidades e em
setores de governos realizados no Pais nas duas ultimas décadas do século XX, cresceu o
consenso sobre a importancia de se elevar a formagdo dos professores das séries iniciais ao
ensino superior, o que acabou tomando corpo na proposta para o texto legal da Lei de
Diretrizes ¢ Bases (LDBEN 9394/96). No entanto, o texto que passou a integra-la, resultado
de iniimeras pressodes, apenas em parte contemplou as demandas dos educadores, no que se
refere a formagdo de professores para as séries iniciais. Em seu art. 62, a LDB [...] define que
essa formagdo far-se-4 em nivel superior [...] admitida como formag¢do minima [...], a
oferecida em nivel médio, na modalidade normal. O paragrafo 4° do art. 87 das Disposicdes
Transitorias, afirma que até o final da “Década da Educag@o” somente serdo admitidos
professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servigo.
Entretanto, apesar do carater afirmativo desse paragrafo, convém esclarecer que, enquanto
Disposi¢des Transitorias, as mesmas nao tém forca de lei. (BRASIL, 1998).

Portanto, vale o artigo 62, este sim, texto legal, que admite como formagdo minima a
oferecida no nivel médio. Nesse sentido, esta claro que a formagao em nivel superior ndo esta
colocada como obrigatoria para o exercicio do magistério nas quatro primeiras séries do
Ensino Fundamental, nem para os profissionais em exercicio nem para os futuros
profissionais, uma vez que o artigo 62 define como formac¢ao minima, a de nivel médio.

Para realizd-la no nivel superior, no entanto, criou-se uma nova instituicdo, os
Institutos Superiores de Educa¢ao (ISE), fora da universidade e cujo modelo ja vinha sendo
amplamente questionado em diferentes paises, que haviam optado por esse caminho como,
por exemplo, Argentina, Portugal, Espanha, dentre outros. Pautada em um modelo de ensino
superior simplificado, até entdo inexistente no Brasil, essa instituigdo nao desenvolvera
pesquisa, mas tdo-somente ensino, comprometendo, significativamente, o conceito e a

identidade do profissional a ser formado.
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Nesse contexto, nos anos 1990, assistiu-se a um fenomeno de valorizagdo da
formagdo em nivel superior dos professores para atuarem nesse segmento de escolaridade.
Paralelo a isso, vimos um esfor¢o dos sistemas de ensino estadual e municipal em oferecer
uma formacao em nivel superior, em parceria com universidades, num mutuo reconhecimento
da importancia dessa formacdo. Isto tem resultado no estabelecimento de convénios para
formagdo em servigco, permitindo que ndo apenas os professores das séries iniciais ampliem
sua formagdo a partir da apropriagdo das pesquisas e do conhecimento produzido nas
universidades, mas também que seus professores ampliem seus conhecimentos sobre a
realidade das escolas, o que tem possibilitado uma ressignificagdo de seus saberes e mesmo
um redimensionamento dos curriculos dos cursos de formagao.

Evidenciando as contradicdes presentes entre a lei e as diversas formas de sua
implementagdo, assistimos também a uma exploracdo mercadoldgica da formacdo de
professores em nivel superior. Com efeito, o setor privatista do ensino, invocando a LDB,
passou a explorar esse mercado com uma propaganda enganosa que afirmava a
obrigatoriedade do ensino superior, tanto para o ingresso como para a continuidade do
exercicio do magistério nas quatro séries iniciais do ensino fundamental.

Contrariando essa propaganda enganosa, que estava fazendo com que muitos
professores em exercicio pagassem de seus bolsos, com seus parcos salarios, cursos em
instituicdes privadas, mantenedoras do perverso lucrativo comércio de formacdo de
professores, foi que o CNE decidiu publicar uma resolu¢do que esclarece o carater da LDBEN
9394/96 da ndo-obrigatoriedade do ensino superior para o exercicio do magistério nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental. Essa iniciativa do CNE, no entanto, pode provocar
um certo afrouxamento nas iniciativas bem-sucedidas de estados e municipios que, em
parcerias com universidades, vém assegurando a formacdo de seu quadro docente em nivel
superior. Antes que isso ocorra, convidamos os leitores a refletirem sobre essa situagdo a
partir de breve andlise de uma dessas experiéncias.

A Universidade do Estado da Bahia (UNEB) implantou no ano de 2000 um desses
cursos — o Programa REDE UNEB 2000 — com o objetivo de formar os professores em
exercicio no magistério superior: Licenciatura Plena em Pedagogia com habilitacdo nas séries
iniciais, com trés anos de duragdo, representando uma oportunidade para os professores
primdrios que historicamente vinham tendo essa formag¢ao inicial no nivel médio de ensino.
Trabalhando com a disciplina Estdgio Supervisionado e participando desde a implantacdo do
programa em municipios diferentes, foi possivel perceber as transformagdes ocorridas tanto

na pratica pedagdgica das professoras e professores envolvidos, como transformagdes no
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campo politico. Com os estudos desenvolvidos ao longo do curso, os professores puderam
compreender a escola como espaco social, refletir sobre suas praticas, buscando ressignifica-
las, participar das discussdes referentes as politicas educacionais em seus municipios.

E nesse contexto que consideramos oportuno manifestar nossa preocupagio com o
decreto que explicita a ndo-obrigatoriedade da formacao em nivel superior para o magistério
nas quatro séries iniciais do ensino fundamental. No Estado da Bahia, seus efeitos ja sao
prejudiciais, pois ja hd noticias de municipios que suspenderam os contratos com a
universidade. Vale refletir. S6 nos resta levantar alguns questionamentos: os professores com
seus sonhos de estudo em nivel superior e esperangas nao importam? Serd que pensaram nas
conseqiiéncias provocadas por essa medida? Serd que pensaram que da mesma forma que os
municipios se sentiram obrigados a formar os professores podem agora se sentir desobrigados
e suspenderem os cursos?

Se, por um lado, o Decreto ameniza a exploragdo mercadoldgica sobre os professores
uma vez que estes nao mais necessitam pagar por um diploma universitario, por outro, nesse
momento em que experiéncias de politicas publicas estdo mostrando sua importancia,
formando os professores que ja atuam na Escola Bésica, caberia ao CNE apresentar
indicagdes claras na direcdo de fortalecer a formagdo superior de professores realizada em
universidades, sobretudo, publicas.

Certamente, essa medida resultara em um retrocesso na direcao de se valorizar os
professores das séries iniciais através de sua formagdo superior, como alids defendiam os
educadores brasileiros no projeto da LDB, construido no Férum Nacional em Defesa a Escola
Publica, resultado do amplo movimento das Conferéncias Brasileiras de Educacao (CBE), que
transformaram em propostas de politicas publicas os resultados das pesquisas entdo realizadas

pelos intelectuais comprometidos com uma escola publica de qualidade social.

3.1 O QUADRO DA EDUCACAO E OS CURSOS DE FORMACAO DE PROFESSORES
DE 12 A 4* SERIE DE 1996 A 2000

A formagdo do professor, nos anos de 1980 se encerra em dois principios basicos, o
carater politico da pratica pedagogica e o compromisso politico do professor. Funda-se um
novo tempo, o antigo modelo vinculado ao tecnicismo comega a ceder espago para um

professor que pense de forma critica sobre sua formagdo, comeca a superagao do
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autoritarismo e expansao da rede de ensino. Todavia, essa expansao ndo foi acompanhada de
investimentos na area educacional, no sentido de melhoria das condigdes fisicas da rede
escolar tampouco na formacgao do professor.

A qualificagdo do professor estd muito distante do ideal, do necessario e, mesmo, do
urgente, principalmente do professor de 1* a 4* série do ensino fundamental. Percebemos
ainda o processo de aviltamento e descaracterizagdo da profissdo do professor quando
observamos as perdas salariais, que constituem um grande problema para a categoria. Essa
situagdo desencadeia movimentos e lutas por condicdes dignas de trabalho.
Conseqiientemente, gera grandes conflitos que comprometem a qualidade do trabalho docente
e da escola.

Nesse contexto, percebemos a importancia de se repensar a formagdo do professor e
a fungdo social da escola. Compreendemos a importancia de pensar sobre a formacgao inicial e
continuada do professor, entendendo que a sua formagdo ndo se encerra com o recebimento
do Diploma do Curso de Magistério. Precisamos de um professor qualificado que associe os
saberes a experiéncias aos saberes da teoria. A formacdo inicial e continuada de professores
constituem, assim, uma necessidade, uma exigéncia. Nesse momento da historia, rompemos
com o termo “reciclagem” e inauguramos um novo “vocabulario” a formagao em servigo, que

posteriormente tem forga de lei.

32 A LDBEN 9394/96 E AS NOVAS EXIGENCIAS PARA FORMACAO DE
PROFESSORES

As diretrizes que norteiam a educagdo no pais estdo contidas na Lei 9394/96 (Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional), promulgada em 20 de dezembro de 1996. A partir
dessa lei, surgem novas exigéncias do governo relacionadas ao exercicio da profissdo para o
ensino basico. Entretanto, observamos que o titulo Dos profissionais de educag¢do se
apresenta de forma bastante reduzida em apenas seis artigos, como podemos ver a seguir:

Art. 61. A formacdo de profissionais da educag¢do, de modo a atender aos
objetivos dos diferentes niveis ¢ modalidades de ensino e as caracteristicas
de cada fase do desenvolvimento do educando, tera como fundamentos:

I — a associagdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitagdo em
Servigo;

II — aproveitamento da formagéo e experi€ncias anteriores em institui¢des de
ensino e outras atividades.
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Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como formagao
minima para o exercicio do magistério na educagdo infantil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal.

Art. 63. Os institutos superiores de educacdo manterao:

I — cursos formadores de profissionais para a educagdo basica, inclusive o
curso normal superior, destinado a formagdo de docentes para a educacdo
infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental;

IT — programas de formagdo pedagogica para portadores de diplomas de
educac@o superior que queiram se dedicar a educagdo basica;

III — programas de educagdo continuada para os profissionais de educagdo
dos diversos niveis.

Art. 64. A formacdo de profissionais de educacdo para administragdo,
planejamento, inspec¢do, supervisdo e orientagdo educacional para a
educacdo basica, sera feita em cursos de graduagdo em pedagogia ou em
nivel de pos-graduagdo, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta
formagdo, a base comum nacional.

Art. 65. A formagdo docente, exceto para a educagdo superior, incluira
pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas.

Art. 66. A preparagdo para o exercicio do magistério superior far-se-4 em
nivel de poés-graduagdo, prioritariamente em programas de mestrado e
doutorado. (BRASIL, 1998, p. 25).

Nesse sentido, Kuenzer (1999, p. 46) argumenta:

[...] o resultado de tamanho enxugamento ¢ a auséncia da conceituacdo dos
profissionais da educagdo, referenciados no texto da lei com base nas
exigéncias para sua formacao, além de algumas contradi¢des, no tocante aos
proprios, e espagos de formagao.

Sabemos que no percurso da nossa historia de educadores somos defrontados muitas
vezes por politicas publicas e “idearios pedagdgicos” que anunciam o correto o “que estd na
moda,” como se nds de nada soubéssemos, como se as nossas memorias nada significassem;
no entanto, somos responsabilizados pelos fracassos, ignorando-se, assim , 0S perversos.

As leis que definem a regulamentacdo da profissdo docente se apresentam de
maneira reduzida e ndo entendem a formacgao como um direito do professor, ndo consideram
os “saberes sociais” (TARDIF, 2002) e a partir desses saberes que por certo os professores
possuem, propor iniciativas, no sentido de coloca-los como parte integrante das politicas
publicas, questionando sempre: Que saberes sdo esses? O que sabem os professores? Esses
saberes geram outros saberes? Como constroem e sistematizam seus saberes?

A partir do momento em que analisamos as interrogagdes apoiadas em Pimenta
(2002), podemos perceber primeiramente a preocupagdo do ponto de vista contextual. As

reflexdes que os profissionais fazem no seio de suas praticas, as solucdes que criam para

resolver situacdes em tempo real estariam de fato vinculadas ao seu contexto social? E no que
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se refere as condi¢des dos professores para tal reflexdo, poderiamos pensar um pouco no
nosso quadro nacional docente. Diante de md remuneracdo, um quadro assustador de
violéncia escolar, falta de recursos, professores maltrapilhos, constatamos que nesse contexto
a preocupagdo maior ¢ a sobrevivéncia e as reflexdes em pratica tém um fim nelas mesmas,
sem grandes bases nem efeitos. Nao sdo criadas praticas alternativas, as convencionais bases
técnico-cientificas da profissdo, que imprimem funcionalidade e instrumentalidade

institucional ao neoliberalismo ndo sdo questionadas.

3.3 POLITICAS DE FORMACAO DE PROFESSORES 1997 - 2000

O contexto histérico da formagao de professores se constitui em um desafio para o
pesquisador, visto que ¢ notorio o descaso para com a formagao de professores no Brasil e,
particularmente, na Bahia. Pode-se confirmar, quando Candau (1997, p. 36) diz que;

[...] a formacdo de professores, muitas vezes, ¢ classificada como subproduto
da vida universitaria. Preocupar-se com esta questio supde aceitar envolver-
se com uma questdo ‘menor’, que certamente nao pertence ao elenco
daquelas que ddo maior prestigio académico.

O preparo inadequado dos professores tem trazido conseqiiéncias desastrosas ao
processo educativo, no qual estd inscrita a escola. Nesse sentido, Pimenta (1999, p. 260)
afirma “[...] ndo se ignora que esse desafio precisa ser prioritariamente enfrentado no campo
das politicas publicas. Entretanto, ndo ¢ menos certo que os professores sdo profissionais na
constru¢do dessa nova escola.” Quando nos referimos a escola, pensamos no espago que
eduque buscando diminuir as exclusdes um ambiente de “amorosidade” comprometido com a
justica e a formagdo integral do sujeito sem fragmenta-lo, uma escola com ‘“sabor” onde
professores e alunos se constituam parceiros “eternos aprendizes”. Politicas publicas que
viabilizem cada vez mais planos de cargos e saldrio dignos, e formagao inicial e continuada de
qualidade.

As investigagdes recentes sobre a formagdo de professores apontam ainda para a
existéncia de Diretrizes Curriculares para os cursos de licenciaturas formagdo. Convém
acrescentar o que diz Scheibe e Basso (2001, p. 3):

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores,
aprovadas a partir de proposta inicial elaborada por uma comissdo de
colaboradores /assessores do Ministério da Educac¢do, num processo mais
homologatorio do que propriamente de discussao, significou a continuidade
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na implanta¢do das politicas educacionais em todos os graus de ensino, ja
iniciadas antes mesmo da aprovacdo da LDB 9.394/96, tais como a
Resolugdo que regulamentou os Institutos Superiores de Educagdo; os
Decretos n° 3276/99 e n° 3554/00, ambos dispondo sobre a oferta de cursos
de formagdo de professores para atuar na Educacdo Infantil ¢ nos anos
iniciais do Ensino Fundamental; e do Parecer CNE 133/01, que determinou
que instituigdes ndo universitarias criem Institutos Superiores de Educagio,
caso pretendam (grifo nosso) formar Professores em nivel superior para a
Educacédo Infantil e para as séries iniciais do Ensino Fundamental.

Nessa afirmacgdo percebemos falta de empenho principalmente quando se diz “caso
pretendam”. Outra vez concordamos com o que disse Candau (1997) a formagao continuada
do professor parece um subproduto, ndo ¢ tratada como prioridade.

No inicio deste capitulo, chamamos a atencdo para a trajetéria da formacdo do
professor na Bahia de 1990 a 2000. S3o dez anos e nesses dez anos o pensamento educacional
e os estudos sobre a formacdo do professor focalizam novos prismas, privilegiando-se a
formacdo do professor-pesquisador. Com forte veeméncia, esses estudos trazem a
denominacdo do “professor reflexivo”, ressaltando-se a importancia da praxis: o movimento
dialético da relexdo-acdo. Esse perfil de professor nos encaminha para o pensamento de
Santos (1995, p. 2-3):

[...] atualmente, busca-se entender como o professor, mergulhado na cultura
pedagbgica e institucional da escola, constroi sua identidade profissional.
Busca-se estudar sua histéria profissional e sua histéria de vida, analisando
como estas se cruzam. Busca-se conhecer como, durante a sua formagdo
inicial (pré-servigo), ou antes dela, e através do exercicio de sua profissdo, o
professor vai desenvolvendo um saber sobre seu oficio.

Diante do exposto, compreendemos a importincia da relagdo entre o coletivo e o
individual, o que nos encaminha a perceber que o papel do professor ¢ bem mais complexo do
que se pode depreender do senso comum, se entende o professor como um transmissor de
conhecimentos. Durante a sua formacao, seja inicial ou continuada, este profissional precisa
refletir e compreender o proprio processo de constru¢do da sua profissao.

E na década de 1990, que emergem estudos que visam revelar as peculiaridades do
conhecimento profissional docente, surgindo assim, uma nova referéncia, para nortear a
concepeao de formagdo que deve levar a profissionalizagao.

Historicamente, a formacdo de professores esteve centrada em paradigmas que
privilegiavam a aquisi¢@o de saberes académicos e disciplinares; enfim, em uma racionalidade
fechada que propiciava a construcdo de identidade profissional submissa, obediente as regras
e descontextualizada do social. Veiga (2002, p. 77) afirma que:

[...] a formag@o constitui um dos instrumentos privilegiados no processo da
constru¢do de uma identidade profissional nos professores. Ela ¢ um
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processo continuo que se inicia antes do exercicio das atividades
pedagobgicas (pré — servigo), prossegue ao longo da carreira e permeia toda a
pratica profissional, numa perspectiva de formacao permanente.

A formagdo € um processo inconcluso que ndo se restringe a graduagdo, mas que
permeia a pratica profissional e as vivéncias desencadeadas em outros espacos. No Brasil e na
Bahia, existem movimentos que se preocupam com a formacdo do professor e merecem
destaque, tais como ANPED, ANFOPE e na Bahia a luta dos sindicatos APLB e ADUNEB.
Convém aqui explicitar a relevancia cada um desses movimentos em prol da formagao
docente.

A Associacao Nacional de Pos-Graduagdo e Pesquisa em Educag¢do (ANPED) ¢ uma
sociedade civil, sem fins lucrativos, fundada em 1976, gragas ao esfor¢o de alguns Programas
de Pos-Graduacdo da Area da Educacdo. Em 1979, a Associa¢io consolidou-se como
sociedade civil e independente, admitindo sécios institucionais (os Programas de Pos-
Graduagdao em Educacdo) e sécios individuais (professores, pesquisadores e estudantes de
pos-graduacdo em educagdo). A finalidade desta Associagdo ¢ a busca do desenvolvimento e
da consolidagdo do ensino de pos-graduacao e da pesquisa na area da Educagdo no Brasil. Ao
longo dos anos, tem se projetado no pais e fora dele, como um importante forum de debates
das questoes cientificas e politicas da area, tendo se tornado referéncia para acompanhamento
da produgdo brasileira no campo educacional.

A Associagcdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE)
vem se dedicando a tematica da formacdo dos profissionais da educacdo, produzindo
conhecimento na area e contribuindo para a defini¢do de principios norteadores para as
reformulagdes curriculares dos cursos de formagdo de professores e profissionais da
educacdo. Nos ultimos 10 anos, vem unindo esforgos, juntamente com as entidades da area,
na consolidagdo dos principios norteadores da formagdo, construidos pelo movimento nos
ultimos 20 anos. Expressao desses esfor¢os sdao as Diretrizes Curriculares para os Cursos de
Pedagogia, recentemente aprovadas pelo CNE, ap6s nove anos de extensos e amplos debates
com as entidades da area. Sdo inimeros os desafios postos aos educadores no momento atual,
com a aprovacdo das Diretrizes de Pedagogia. Nos ultimos anos, resistimos as politicas de
formagdo dos profissionais da educagao de carater aligeirado, superficial e descomprometido
com os principios que devem nortear a formagao do educador.

A Associacdo de Professores Licenciados da Bahia (APLB) constitui-se, portanto,
em espaco de reflex@o e definicdo para avancar na organizagdo dos educadores em luta pela

formagdo profissional comprometida com a melhoria da educagdo bésica em nosso pais,
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como elemento fundamental para a transformacao social e a constru¢ao de uma sociedade
mais justa e igualitaria.

A historia da Associacdo dos Docentes da UNEB (ADUNEB) esta relacionada a da
Associagdo dos Docentes do Ensino Superior (ANDES), criada, em 19 de fevereiro de 1981,
com o objetivo de reunir, em ambito nacional, os professores do ensino superior. A ADUNEB
filiou-se 8 ANDES em 1986, passando a participar dos congressos e eventos promovidos por
essa entidade, quando se discutem os grandes temas nacionais, principalmente, aqueles
pertinentes a educacdo brasileira, as Institui¢des de Ensino Superior e a carreira docente. Em
26 de novembro de 1988, a ANDES transformou-se em Sindicato Nacional, o que constitui
um fato marcante para o0 movimento docente nacional. Para adequar-se a essa nova situacao, a
ADUNEB, em 1991, teve seu Estatuto transformado em Regimento, aprovado no X
Congresso Nacional da ANDES, passando a ser Secdo Sindical do ANDES — Sindicato
Nacional. O Regimento instituiu ainda uma nova organizacdo administrativa para a
ADUNEB, criando a Diretoria Colegiada, regime sob o qual funciona até hoje. Data de 22 de
novembro de 1988, a assembléia geral de professores que aprovou a filiagdo da ADUNEB a
Central Unica dos Trabalhadores (CUT).

A explicitacdo desses movimentos deve-se ao fato da nossa pesquisa centrar-se na
formacdo do professor’, e ndo podemos refletir sobre tal questdo sem compreendé-la dentro
de um contexto no qual os movimentos sociais e as associagdes profissionais se fazem
fortemente presentes. Sem duavida alguma, essas associagdes, sobretudo a ANPED e
ANFOPE, tiveram muita influéncia sobre os desenhos dos cursos de formagdo de professores
na atualidade.

No momento, podemos falar de uma tendéncia de profissionalizacdo do trabalho
docente. Ramalho (2004), por exemplo, centra sua atengdo no processo formativo inicial, por
acreditar ser este o ponto de partida dos processos de profissionalizagdo. Para Ramalho
(2004), ha uma expectativa gerada pela possibilidade de se renovar a formacao inicial para
que ela contribua na “revolu¢cdo” do ambito educacional. Esta tendéncia de profissionaliza¢ao
do professor, a partir da formagdo inicial, s6 se concretizard mediante a superagdo do
paradigma hegemonico de formagdo que dicotomiza a teoria da pratica, se desenvolve de
maneira desarticulada da escola e vé o professor como mero executor e reprodutor de saberes,
por um paradigma que possibilite ao professor participar da construcdo de sua profissdo

através da reflexdo, da pesquisa e da critica.

3 Fonte: http://www.anped.org.brunicamp.Br/anfope. - www.aplbsindicato.org.br. - www.aduneb.com.br.
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Contudo, ainda nesta década, acentua-se a importancia da formagdo continuada, os
termos como “treinamento em servico”, “reciclagem” passam a ser fortemente criticados
(embora ainda sejam muito utilizados) por sugerirem “[...] preocupa¢do com um produto.”
(CELANI, 1988, p. 158). O que se pretendia era uma formag¢do continuada que possibilitasse
ao professor reflexdo, critica, sobre as praticas e reconstru¢ao de sua identidade pessoal
propunha-se que o professor se indagasse: Que educador sou eu? Qual a minha concepcao de
homem/ de mundo, de sociedade? Que homem pretendo formar? Essas questdes encaminham-
se para uma reflexdo sobre a pessoa do professor e sua pratica.

Em se tratando de formacdo inicial para professores do ensino fundamental, criou-se
na Universidade do Estado da Bahia o Programa Rede UNEB 2000 como uma proposta de
formacdo inicial, que trataremos no capitulo seguinte. Sem desmerecer o programa, seus
objetivos e seus efeitos, acreditamos que transformagdo da pratica pedagdgica educacional sé
¢ possivel através do melhor exercicio da docéncia e das acdes educativas dentro e fora do
espago escolar mediante uma concepgao critica. Adotar uma concepgdo critica significa a
superacao da razdo instrumental, que prima pela racionalidade técnica e por um conhecimento
aplicado, pela razdo emancipatdria, que possibilita ao profissional o reconhecimento como

sujeito, capaz de refletir, duvidar e criticar o que acontece a sua volta.
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4 CAPITULO III - IMPLANTACAO E IMPLEMENTACAO DO PROGRAMA REDE
UNEB 2000 NA UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA (1998-2006)

O Programa Rede UNEB constitui-se de um curso e graduagdo na area de formagao
inicial de professores das séries iniciais do ensino fundamental e advém do resultado de
pesquisas realizadas pela atual coordenacdo do referido programa nos municipios de Teixeira
de Freitas, Senhor do Bonfim e Santo Antonio de Jesus. Essas pesquisas verificaram in loco a
urgéncia em investir na formagao inicial de professores em servigo.

Em sua justificativa, o programa citado destaca os professores da educagao basica
como aqueles que necessitam de uma melhor formagao e que tal qualificacdo ndo pode perder
de vista os objetivos da formacao global do cidadio, dotado de visdo critica em relagdo as
grandes questoes nacionais ¢ mundiais da atualidade. Nesse sentido, Pimenta (2002) afirma a
importancia e a necessidade de investir acreditando na importancia do professor na sociedade.

Considerando a importancia desse professor na sociedade, a multicampia da
Universidade do Estado da Bahia e a sua fungdo social, fez-se necessario o engajamento na
luta na / das comunidades do interior por melhores condi¢cdes de vida, comegando pela
educacao.

O ensino superior no interior do Estado transforma-se em fator de progresso em
funcdo dos recursos que concentra, pelas atividades que estabelece. Além disso, busca
atender, ndo s6 a demanda de uma melhor qualificagdo profissional, mas, basicamente,
atender a demanda reprimida de individuos que, pelas condigdes de trabalho e de familia, ndo
poderiam se deslocar para os grandes centros urbanos. Como afirmou Freire (1999, p. 50),
“[...] a solidariedade, a autonomia o coletivismo, o didlogo como pedagogia, o respeito as
diferengas a valorizagdo do saber popular, a democracia e a ética, o repudio a todas as
ditaduras e a constru¢ao da utopia possivel [...].”

Para efetivacdo do programa, dois grandes objetivos foram propostos:

a) atender a demanda da Educag@o Superior, nas redes de ensino oficiais
integrantes das microrregides onde estdo sediados os Departamentos da
UNEB;

b) graduar docentes que atuam em Educagdo Basica da Rede Oficial de
Ensino, visando suprir a caréncia de profissionais qualificados.
(UNIVERSIDADE ..., 1999, p. 15).

Os avancos das formas de producdo econdmica, a sofisticagdo tecnoldgica da

industria moderna e o desenvolvimento das relagdes internacionais sdo alguns dos motivos
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que conduzem as exigéncias minimas de vida moderna para muito além do que individuo
pode obter com apenas o ensino fundamental oferecido nas escolas. Se tal necessidade ¢
imposta, ou seja, se surge a demanda, cabe aos setores competentes a oferta das condigdes de
atendimento.

Tardif (2002, p. 33) assevera que:

No ambito da modernidade ocidental, o extraordinario desenvolvimento
quantitativo e qualitativo dos saberes teria sido e¢ ainda seria inconcebivel
sem um desenvolvimento correspondente dos recursos educativos e,
notadamente, de corpos docentes e de formadores capazes de assumir dentro
dos sistemas de educagdo, os processos de aprendizagem individuais e
coletivos que constitui uma base da cultura intelectual e cientifica moderna.

A demanda por formagao de professores na Bahia existe, e ratificamos: cabe aos
setores competentes viabilizar as condi¢des para que os professores assumam as suas funcgoes

dentro das comunidades educativas.

4.1 AS ESPECIFICIDADES DO PROGRAMA

O curso proposto ¢ de licenciatura plena voltado para a formacgao de professores das
quatro primeiras séries do ensino fundamental a ser desenvolvido nos municipios das
mircroregides de abrangéncia dos campi da UNEB.

O perfil do profissional para ingressar ¢ o professor que estiver no efetivo exercicio
da docéncia. Encontra-se embasado legalmente na Lei 9394/96 de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, nos seus artigos 61, 63, 81 e 87, pardgrafo 4, que institui como
fundamentos para formacdo do profissional da educagdo, a graduagdo em nivel superior, ao
tempo em que incentiva os orgdos formadores desses profissionais a inovarem quanto a
cursos de graduacdo que melhor atendem a clientela que a eles se destinam.

A exigéncia da formagdo superior para professores da educagdo basica foi aprovada
através da Resolugdo n® 190/98, do Conselho Superior de Ensino de Pesquisa e Extensao
(CONSEPE) da UNEB, que referenda a proposta de “Programa Intensivo de Licenciaturas
para Formacao de professores em exercicio no Magistério da Rede Publica de Ensino.” Esse
incentivo a profissionalizacdo do nivel superior nos remete a Novoa (2002) quando se refere
ao ingresso do professor na profissdo, usando os termos: “todos entrando na profissdo,”

vemos assim como algo novo que o professor comeca a desvelar.
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No Programa REDE UNEB 2000, os professores-alunos devem atender as seguintes
exigéncias:

a) ter concluido o ensino médio ou equivalente;

c¢) estar em exercicio docente na rede publica de ensino nas séries iniciais do ensino

fundamental;

d) ter sido classificado em processo seletivo direcionado e realizado pela UNEB;

e) submeter-se as normas e exigéncias estabelecidas pelo convénio;

f) permanecer no exercicio da docéncia sob pena de cancelamento de matricula.

Quanto a estrutura administrativa na coordenagdo do Programa estd a Pr6 Reitoria de
Graduagdao da UNEB (PROGRAD) e na coordenagdo dos cursos, estd o Departamento da
regido cuja prefeitura fez convénio. O Professor Orientador ¢ um profissional de nivel
superior residente no municipio indicado pela Secretaria de Educacdo local. Os professores
que atuam como docentes do curso sdo chamados de professores formadores, e,

preferencialmente, devem ser da propria universidade.

4.2 A PROPOSTA PEDAGOGICA DO PROGRAMA

[...] a relacdo dos docentes com os saberes ndo se reduz a uma funcgio de
transmissao dos conhecimentos ja constituidos. Sua pratica integra diferentes
saberes com os quais o corpo docente mantém diferentes relagdes. Pode-se
definir o saber docente como um saber plural, formado pelo amalgama, mais
ou menos coerente, de saberes oriundos da formagdo profissional e de
saberes disciplinares, curriculares e experienciais [..].(TARDIF, 2002, p. 36).

O perfil profissiografico do programa visa formar o professor para desenvolver
competéncias necessarias ao exercicio profissional, o que requer atitudes investigativas e
reflexivas, e implicam na construcao de saberes que possibilitem:

a) assimilar o incremento acelerado € o conhecimento cientifico, na cultura nas
artes, elementos basicos do curriculo escolar,assim como as novas tecnologias da
educacgao;

b) interagir com as inevitaveis transformacdes das formas de pensar, sentir e atuar da
nova geracao de alunos em funcao da evolugdo acelerada da sociedade;

c¢) intervir, experimentar e refletir sobre sua propria pratica e sobre o valor e

pertinéncia dos projetos que desenvolve;



52

d) refletir a partir do préprio processo de desenvolvimento pessoal em relacdo as
suas crengas, valores, habitos, atitudes e, formas de se relacionar com a vida e
conseqiientemente, com a sua profissao.

A justificativa curricular do curso de graduacdo de professores das séries iniciais do
ensino fundamental (Programa REDE UNEB 2000) tem a sua estrutura curricular propria
baseada do documento preliminar de dezembro/97, expedido pelo Ministério da Educagao e
do Desporto, Secretaria de Educagdo Fundamental intitulado Referencial Pedagdgico
Curricular para Formagdo de Professores da Educagdo Infantil a Séries Iniciais do Ensino
Fundamental, apresentando a seguinte estrutura:

a) conhecimentos estruturantes:

- Psicologia,
- Sociologia,
- Antropologia,
- Filosofia;
b) areas de ensino:
- Lingua Portuguesa,
- Matematica,
- Histéria,
- Geografia,
- Ciéncias Naturais,
- Arte e Educacao,
- Jogos e Recreacado,
- Didatica,
- Prética Pedagodgica,
- Seminarios Tematicos,
- Informatica na Educacgao.

A proposta pedagdgica do Programa Rede UNEB 2000 encontra-se em fase de
reestruturacdo, contudo, convém descrevé-lo no que tange a metodologia e avaliagdo, visto
que os objetivos e a estrutura curricular foram descritos anteriormente. Os procedimentos
metodologicos do curso defendem que o processo de aprendizagem nao se constitui através da
transmissdo de informagdes e contetidos, mas, sobretudo, valoriza aquilo que os professores-
alunos ja dominam, o que chamamos de saberes da experiéncia.

Dessa forma, a proposta busca a valorizacdo dos saberes, ao tempo em que

ressignifica-os no decorrer da formacao, fomentando ag¢des nas praticas dos professores
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formadores que visem relacionar teoria-pratica. Essa relagdo se configura no registro das
visitas de observacao do professor de estagio supervisionado.

Nesse momento, os professores de estdgio, além de observar avaliar e analisar,
discutem e devolvem aos professores-alunos os resultados das observacdes possibilitando
repensar o cotidiano da pratica pedagdgica. Nesse sentido, concordamos com Pimenta (2002,
p. 34) quando afirma: “[...] analisar, compreender esse cotidiano e indagar o seu significado
possibilita enxergarmos caminhos [...].” Compreendemos que enxergar caminhos significa
debrugar-se sobre a pratica, e mobilizar outros saberes.

Nessa trajetoria o professor formador avalia com base nos critérios estabelecidos na
proposta pedagogica do programa REDE UNEB 2000. Esses critérios possibilitam reflexao na
e sobre a ag¢do, no momento em que determinam a pratica pedagodgica como elemento
principal do curso, a ser observado, avaliado e repensado.

As disciplinas constantes na matriz curricular do programa em questdo, através dos
seus planos de curso, possibilitam aos professores a constru¢do de saberes que Tardif (2002,
p. 13) chama de “saberes a serem ensinados”, ligados aos contetdos procedimentais do curso.
Tais saberes mudam de acordo com o tempo a realidade e as mudangas sociais, ndo existem
verdades prontas, assim como saberes que ndo mudam; conseqiientemente, nas suas praticas,
os professores devem pensar e ressignificar as situagoes de ensino — aprendizagens através de
conteudos de natureza conceitual, procedimental e atitudinal.

Convém acrescentar ainda, na proposta pedagogica do curso, os seminarios tematicos
que discutem sobre as questdes sociais atuais como ética, meio ambiente, saude, pluralidade
cultural, orientacdo sexual, trabalho e consumo. E fundamental que a formagéo possibilite a
compreensdo das questdes, dos debates atuais sobre estas e das diferentes posi¢des que estdo
em jogo na sociedade, assim como o papel da educagao.

Espera-se ainda, através dos semindrios que o educador tenha consciéncia dos
valores e abordagens que traz em suas aulas, em seu relacionamento com os alunos e outros
integrantes da comunidade escolar. Nesse sentido, Tardif (2002, p. 16) afirma:

[...] os saberes de um professor sdo uma realidade social materializada
através de uma formagdo, de programas, de praticas coletivas, de disciplinas
escolares, de uma pedagogia institucionalizada, etc., ¢ sdo também saberes
dele.

Compreendemos, portanto que no bojo do curso os semindrios tematicos
possibilitardo aos professores materializar esses saberes quando permitem articulagdo com a

questdo da cidadania que tem repercussdes na constitui¢do da auto-estima, na possibilidade de
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compreensdo de seu universo cultural, nas suas problemadticas de vida, na relagao que a escola
estabelece com as familias e com a comunidade da qual faz parte.

A proposta pedagdgica do programa traz todas as disciplinas que compdem a matriz
curricular com as respectivas ementas e objetivos a serem alcangados ao longo do curso. Seus
objetivos foram extraidos dos Parametros Curriculares Nacionais editados pelo Ministério de
Educagao e Cultura, (MEC) em 1997. Esse documento sugere objetivos por area de ensino
que, associados aos diversos saberes dos professores, contribui para o que Freire (1996, p. 39)
preconiza: “[...] o aprendiz de educador deve assumir que o indispensavel pensar certo nao ¢é
presente dos deuses nem se acha nos guias de professores que iluminados intelectuais
escrevem desde o centro do poder [...].” Portanto, cabe ao professor-aluno refletir sobre os
procedimentos que os objetivos indicam estabelecer pontos de referéncia, identificar
caracteristicas em diferentes contextos do cotidiano da escola e da sala de aula.

O processo de formagao de professores, proposto pelo Programa Rede UNEB 2000,
contempla principios metodologicos e didaticos nos quais a relagdo teoria /pratica deve ser
um referencial bésico através do movimento dialético entre acdo-reflexdo, segundo o qual a
busca do conhecimento deverd visar dinamicamente a reconstru¢do da pratica e
ressignificagdo da teoria.

Para reconstrucao da teoria, Tardif (2002) recomenda que a pratica deve ser tomada
como referencial para a formagdo do professor, a fim de garantir melhor inser¢do na realidade
na qual vai intervir profissionalmente. E importante, portanto, que o professor/aluno possa
conhecer diferentes aspectos, tais como: relagdo de poder, formas de organizagdo de rotinas
de trabalho, cultura profissional formas de relagdo com os pais ¢ a comunidade na qual a

escola se insere.
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5 CAPITULO IV - CONCEPTUALIZANDO OS SABERES DOCENTES
PROFISSIONAIS

[...] para mim a questdo do saber dos professores ndo pode ser separada das
outras dimensdes do ensino, nem do estudo do trabalho realizado
diariamente pelos professores de profissdo, de maneira mais especifica [...].
(TARDIF, 2002, p. 10).

Para se conhecer como ensina um professor ¢ necessario, antes de tudo, se
compreender a relacdo que estes possuem com os saberes que ensinam. Dai decorrem sua
concep¢ao de aprendizagem, métodos e abordagens pedagogicas. E os professores
compreendem esses saberes como elementos essenciais a atividade docente? Para Charlot

(2000, p. 77-86), essa relacado significa:

[...] a relagdo com o tempo. A apropriagdo do mundo, a construgdo de si
mesmo, a inscricdo em uma rede de relacdes com os outros - "o aprender” -
requerem tempo e jamais acabam. Esse tempo é o de uma historia: a da
espécie humana, que transmite um patrimonio a cada geracao; a do sujeito; a
da linhagem que engendrou o sujeito e que ele engendrara. Esse tempo néo é
homogéneo, ¢ ritmado por "momentos" significativos, por ocasides, por
rupturas; € o tempo da aventura humana, a da espécie, a do individuo. Esse
tempo, por fim, se desenvolve em trés dimensdes, que se interpenetram e se
supdem uma a outra: o presente, o passado, o futuro.

O saber ¢ uma competéncia do sujeito na sua constituicdo psiquica. Nao hd como
demonstrar cientificamente, o sujeito opera algo em si mesmo e em suas relagdes com o
mundo exterior ao tempo em que se autoriza. Etimologicamente saber vem do latim, sapere,
que significa experimentar, conhecer. Para conhecer, concordamos com D’Avila Maheu

(2006, p. 5) quando afirma:

A nocdo de saber engloba, num sentido amplo, os conhecimentos, as
competéncias, habilidades e atitudes ou o que convencionamos chamar de
saber, saber fazer e saber ser. Ao que acres¢o a dimensdo do saber sensivel,
vinculado a experiéncia estética e ludica. Esses saberes, diferentemente das
representacdes em estado inconsciente, refletem o que os profissionais dizem
de seus proprios saberes profissionais.

Saber ainda diz respeito a um posicionamento subjetivo do sujeito diante de si. O que
ele produz e opera como resultado da sua relagdo consigo mesmo ¢ o que podemos chamar de
saber. Para Freire (1996, p. 22), faz-se necessario alinhar e discutir esses saberes
fundamentais a uma prética critica, € por isso devem se constituir conteudos obrigatorios nos
cursos de formacao de professores.

Compreendemos que o professor, ao ingressar num curso de formagdo inicial,
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carrega consigo o saber da experiéncia, € na interacdo com as disciplinas, nas discussdes e
leituras que acontecem no processo de formacdao que esses saberes sdo ressignificados, e
transforma-se em novos saberes. Ao transformar, se expressam na elaboragdo do curriculo, na
constituicdo das disciplinas escolares e nos respectivos programas, elementos estes
constituintes da pratica pedagogica. Nesse sentido, convém questionar: o que € saber escolar,
como ¢ constituido; qual a sua especificidade; como ¢ inventado e reinventado? Como ¢
organizado para fins de ensino? Como ¢ transmitido e assimilado? Como se manifesta na
pratica pedagogica?

O saber escolar ndo ¢ apenas algo transmitido através das geracdes com base nas
tradi¢des culturais, exclusivamente; isso se da em meio a contradigdes e desafios.
concordamos com D’Avila Maheu (2006, p. 6) quando afirma que “[...] a pratica docente ¢
um locus de formagdo e producio de saberes.” E nessa pratica que se manifestam um
conjunto de conhecimentos, ideais, valores, convicgdes, técnicas, recursos, artefatos,
procedimentos, reinvencao.

Desse modo, compreendemos que o professor precisa conhecer para aprender a ser
professor. E o que Tardif (2002) denomina de saberes docentes, compostos de outros saberes
(da experiéncia, disciplinar e curricular) oriundos de outras fontes.

Os saberes da experiéncia, dentre outros, podem ser classificados em gestao da classe
e gestdo da matéria. Entendemos por gestdo da classe a organizacdo do espago fisico,
motivagdo, incentivo e criagcdo de situagdes especificas de aprendizagem que viabilizam a
constru¢do e modificagdo de conceitos, permitindo ao aluno ser sujeito da sua aprendizagem.
Isso na visdo de Paulo Freire significa contribuir no sentido de encontrar solugdes adequadas
para situagdes de regéncia de classe, visto que atribui uma grande importancia ao momento
pedagogico, mas com meios diferentes, como praxis social, como constru¢do de um mundo
refletido os atores sociais que fazem parte da escola e da sala de aula. Para Paulo Freire, o
didlogo ¢ o elemento-chave onde o professor € o aluno sdo sujeitos atuantes. Sendo
estabelecido o didlogo, processar-se-a a conscientizacdo e a ressiginificacdo de saberes
porque:

a) ¢ horizontalidade, igualdade em que todos procuram pensar e agir criticamente;

b) parte da linguagem comum que exprime o pensamento que ¢ sempre um pensar a
partir de uma realidade concreta. A linguagem comum ¢ captada no proprio meio onde vai ser
executada a sua acao pedagogica;

¢) funda-se no amor que busca a sintese das reflexdes e das acdes de elite versus

povo e ndo a conquista, a dominacao de um pelo outro;
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d) exige humildade, colocando-se elite em igualdade com o povo para aprender e
ensinar, porque percebe que todos os sujeitos do didlogo sabem e ignoram sempre, sem nunca
chegar ao ponto do saber absoluto, como jamais se encontram na absoluta ignorancia;

e) traduzem a fé na historicidade de todos os homens como construtores do mundo;

f) implica na esperanca de que nesse encontro pedagdgico sejam vislumbrados meios
de tornar o amanha melhor para todos e, supde paciéncia de amadurecer com o povo, de modo
que a reflexdo e a acdo sejam realmente sinteses elaboradas com o povo.

Para uma melhor compreensdo sobre os saberes profissionais, Pimenta (2002)
identifica os tipos de saberes da docéncia:

a) da experiéncia, que seria aquele aprendido pelo professor desde quando aluno,
com os professores, ele repete que aprendeu com o seu professor;

b) do conhecimento, que abrange a revisdo da funcdo da escola na transmissdo dos
conhecimentos e as suas especialidades num contexto contemporaneo;

c) dos saberes pedagogicos, aquele que abrange a questdo do conhecimento
juntamente com o saber da experiéncia e dos contetidos especificos, e que sera construido a
partir das necessidades pedagdgicas reais.

Pimenta (2002) orienta que a fragmentagdo entre os diferentes saberes seja superada,
considerando a pratica social como objetivo central, possibilitando, assim, uma (re)
significagdo dos saberes na formacao dos professores.

Podemos citar como caracteristicas dos saberes profissionais dos professores, de
acordo com Tardif (2002):

a) a temporalidade: que significa dizer da provisoriedade e construcao histdrica dos
saberes; constituidos, assim, na trajetdria ou itinerancia de cada um. Essa itinerancia inclui,
evidentemente, as histérias de vida dos professores, suas experiéncias também como alunos
que foram; além disso, diz respeito ao ciclo profissional,

b) a pluralidade dos saberes, no sentido de que eles provém de diversas fontes —
cultura pessoal, cultura escolar e formacdo académica, além de outras. Podemos citar por
exemplo, os autores que lemos e sobre os quais estudamos sobre o conhecimento didatico-
pedagogico. Sao saberes também heterogéneos, vez que os professores nao trabalham com
uma unica teoria pedagdgica; eles as mesclam em fungao dos varios objetivos que possuam;

c) a personalizagdo e contextualizacdo dos saberes: Sdo saberes que nascem em
contextos sociopoliticos diferenciados, e provém de pessoas humanas carregadas de marcas
pessoais, culturais e subjetivas, o que define o perfil, a identidade de cada um na sala de aula;

d) o trabalho com seres humanos: requer conhecimento dos alunos de si mesmo e das
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interacdes que se fazem no jogo da sala de aula, o que marca definitivamente o trabalho do
professor com base em estudos da Psicologia e da Psicopedagogia.

Compreendemos a importancia de identificarmos e descrevermos os saberes docentes
de forma contextualizada. Neste sentido, pensamos priorizar a qualidade do ensino regular,
comprometermo-nos com a educagdo basica e de qualidade e para tal faz-se necessario
professores qualificados. Ao pensarmos na formagdo de professores, convém lembrar o
contexto no qual se constroem os saberes docentes, bem como as condig¢des historicas e
sociais nas quais se exerce a profissdo. E nesse sentido também que buscaremos compreender
como o programa REDE UNEB 2000 contribui para a producdo de mudangas significativas
na pratica docente.

Assim consideramos que

[...] os professores sdo atores competentes sujeitos do conhecimento, tais
consideragdes permitem recolocar a questdo da subjetividade ou do ator no
centro das pesquisas sobre o ensino e sobre a escola, de maneira geral. De
fato, esse postulado propde que se pare de considerar os professores, por um
lado, com técnicos que aplicam conhecimentos produzidos por outros (por
exemplo: os pesquisadores universitarios, os peritos em curriculo, os
funcionarios do Ministério da educagdo etc.), e, por outro lado, como agentes
sociais cuja atividade ¢é determinada exclusivamente por forgas ou
mecanismos socioldgicos. (TARDIF, 2002, p. 229).

Acreditamos que o professor ndo é um “idiota cognitivo™ e que o saber do professor
pode ser racional sem ser um saber cientifico, pode ser um saber pratico que estd ligado a
acao que o professor produz; acreditamos ser o saber da experiéncia, um saber que nao ¢ o da
ciéncia, mas que ndo deixa de ser legitimo. Assim, o saber ¢ considerado como resultado de
uma producdo social, sujeito a revisdes e reavaliagdes, mas de alguém que ¢ capaz de

reconstrui-lo e mobiliza-lo quando se faz necessario.

6 “idiota cognitivo”, expressio utilizada por Tardif (2002) - dependente e determinado por estruturas sociais, pelo
inconsciente ou cultura dominante, representando uma contribui¢do significativa para avangarmos na
conquista da autonomia profissional.
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6 CAPITULO V — OS PROFESSORES RESSIGNIFICARAM SEUS SABERES
PROFISSIONAIS? (ANALISE DOS DADOS DA PESQUISA)

Um dos pontos culminantes dessa caminhada foi a efetiva construgdo e
reconstrugdo de saberes, partindo da compreensdo do meu potencial, do que
posso ser, ndo um professor imaginario que s6 existe na teoria mas vir a ser
mais que um professor como na analogia feita por Rubens Alves,um
eucalipto e sim um verdadeiro educador como um respeitado jequitiba . A
experiéncia fomentou o meu gosto pela leitura,pela pesquisa, e a vontade de
querer apresentar o melhor possivel. (Prof. Colibri).

A formagdo de professores, inicial ou continuada, deve fornecer bases para
construcdo e reconstrucdo de saberes profissionais. Neste capitulo, apresentaremos os
resultados da pesquisa, explanando acerca dos saberes construidos e reconstruidos pelos
professores(as) ao longo do curso de formagao inicial (pedagogia) do programa Rede UNEB
2000. Tal explanacdo se assenta em observacdes e andlise de dados coletados durante a
realizacdo da pesquisa e oferece ainda uma andlise aprofundada dos processos de formagao
docente como ponto de partida para o embasamento tedrico-pratico desses profissionais e para
a ressignificagdo dos seus saberes. Antes de tudo, devemos salientar que os problemas que
observamos na escola e em sala de aula, pontuados nas entrevistas, durante a nossa pesquisa,
resultam prioritariamente de décadas do descaso politico com o sistema educacional, o que se
reflete sobre a formagao dos profissionais docentes.

Nao se pode estudar a formagao do professor sem um olhar apurado sobre a escola
enquanto institui¢do social e historicamente determinada. A discussdo em torno do significado
da escola, nesse contexto, merece atengdo especial, enquanto corpo organizado que propicia
condi¢des para a constru¢do de conhecimentos. Ora, se a escola deve propiciar essas
condigdes precisa ser encarada enquanto espaco também de socializagao de saberes. Como
ndo ¢ estatica nem intocdvel, precisa estar aberta para garantir o acesso de todos,
principalmente aos alunos de classes desfavorecidas. Considerando o professor como sujeito
ativo e participante dessa escola, e ndo como um “idiota cognitivo conforme” cunhou Tardif
(2002), pareceu-nos fundamental compreender tal organizacdo e o contexto histérico que
permeou a formagdo desses sujeitos no Brasil e na Bahia no inicio desse trabalho, a fim de
buscar respostas as nossas questdes de pesquisa.

Podemos depreender, através de estudos realizados por Torres (1980) e outros
estudiosos, além de nossa propria observagdo e pratica no campo educacional escolar, que a

realidade do trabalho docente nao se da em terreno liso ou sem escarpas. O profissional
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professor traz como heranca uma formacao de cunho fortemente teorico, assentado em
modelos educacionais provindos do passado e pouco fundado sobre o cotidiano do trabalho
docente. Como entdo exigir um professor agente transformador social sem oferecer-lhe
recursos materiais, financeiros, enfim ferramentas e condi¢des apropriadas ao desempenho de
suas fungdes? Sem desejar esgotar a questao ou colocé-la tdo somente como pergunta retorica,
esta ¢ sem duvida uma das preocupagdes de muitos profissionais e pesquisadores da area.
Com isso, queremos afirmar que ndo se pode analisar a formagao de professores sem que se
considere os estruturantes sociais e politicos da profissao.

Convenhamos que essa reflexdo acerca dos saberes dos professores apds o curso de
formacao inicial da REDE UNEB est4 apenas iniciando e, por isso, nossa adverténcia em nao
toma-la como pronta ou definitiva. Permanece como desafio, deste modo, a complementacao,
o aprofundamento e a continuidade do didlogo sobre o tema, assim como a nossa grande
inquietacdo: Que saberes profissionais os professores egressos do programa Rede UNEB
2000 reconstruiram com a formacao inicial? Como sio mobilizados esses saberes no
contexto da pratica de ensino destes professores?

Repensando a formagdo dos professores a partir da andlise das suas praticas
pedagogicas, convém lembrar ainda Pimenta (1999), quando identifica o aparecimento da
questdo dos saberes como um dos aspectos relevantes nos estudos sobre identidade
profissional do professor. Partimos da premissa de que essa identidade ¢ construida desde a
reafirmacdo de tais praticas, da necessidade de estarmos em constante vigilancia sobre o
significado do ser professor e de confrontarmos essas praticas sempre a luz da teoria: isso nao
significa anular praticas significativas e desconsiderar saberes construidos ao longo de dez
vinte trinta ou mais anos de profissdo. Até porque € na experiéncia do trabalho docente que se
desenvolvem as competéncias necessarias a profissdo, e ocasido em que se desenvolve a
identidade profissional.

Neste estudo, estivemos debrugadas sobre o programa REDE UNEB 2000 no que
concerne a pratica dos professores na sala de aula e a (re) significagdo de saberes assimilados
e reconstruidos ao longo do curso. Buscamos, entdo, relacionar o que aprenderam enquanto
saberes profissionais no referido programa e como mobilizaram esses saberes em sua pratica
na sala de aula (mediante observagdes e entrevistas).

A discussdo sobre o tema dos saberes profissionais docentes surge em ambito
internacional, nas décadas de 1980 ¢ 1990 com base nos estudos de Tardif (2000) e Tardif e
Lessard (1999); um dos motivos que contribuiram para a sua emergéncia foi 0 movimento de

profissionalizagdo do ensino e suas conseqiiéncias para a formagdo dos professores em busca
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de um repertorio de conhecimentos, visando garantir a legitimidade da profissao, havendo a
partir dai uma ampliacdo tanto quantitativa, quanto, posteriormente, qualitativa desse campo.
Para compreendermos a relevancia dos saberes docentes na pratica profissional no
contexto deste estudo, estabelecemos uma interlocu¢cdo com os sujeitos da pesquisa; nessa
interlocu¢do traremos as falas dos professores, ouvidas nas entrevistas, nas conversas,

depoimentos escritos, relatorios de atividades e observacdes de reunides pedagogicas.

6.1 A PRATICA PEDAGOGICA DOS PROFESSORES ALUNOS NO INIiCIO DA
FORMACAO

Acompanhamos os professores alunos no inicio do processo de formagao através de
visitas continuas as escolas — campo de estadgio, conforme descricdo feita nesse estudo.
Procedemos a observacdes sistemdticas e assistematicas semanalmente, ao longo de dois
anos, € nos deparamos com posturas diversas em relagdo ao planejamento, nossa primeira
categoria de andlise. Nesse particular, os professores tinham uma concep¢ao de planejamento
de ensino dissociado da sala de aula, nao sabiam porque planejar, visto que recebiam fichas e
formularios prontos da secretaria. O planejamento se resumia, assim, a uma listagem de
conteudos e a uma agdo burocratica.

No que concerne a selecdo dos conteudos, os professores, em maioria, seguiam 0s
manuais do mestre ja que nao dispunham de outras fontes de pesquisa para contextualiza-los.
Esses professores trabalhavam 20 horas semanais, € no turno oposto estavam na Faculdade, o
municipio ndo disponibilizava acesso a internet e nem contava com biblioteca que lhes
possibilitasse um trabalho mais apurado de pesquisa e, por conseguinte, uma melhor formagao.
Com o advento do programa REDE UNEB e por exigéncia do convénio assinado pela
prefeitura com a Universidade, passaram a ter acesso a livros e outros, mas mesmo assim as
dificuldades financeiras eram muitas e, muitas vezes, os professores tinham que se locomover
para estudar, comprar outros livros, adquirir cdpias, tornando dificil a pratica da leitura, a fim
de que compreendessem a importancia € o lugar dos contetidos na pratica docente. Isso
significou uma grave limitagdo no processo da formacao.

Deste modo, os professores associavam o tempo todo, e quase exclusivamente, o
conteudo a ensinar ao livro didatico. Observamos ainda que os professores ndo tinham

liberdade para opinar na escolha, seguiam na maioria das vezes o indice sem critica ao que ali
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estava escrito, ndo problematizavam e trabalhavam de maneira descontextualizada. Nessa
intersec¢ao do livro didatico com os conteudos, identificamos o saber fazer, aqui compreendido
como metodologia que descreveremos no paragrafo que segue.

O conceito dos professores sobre metodologia era equivocado e reducionista Para
estes, metodologia era simplesmente técnica ou dindmica de grupo, ndo compreendiam as
concepgdes subjacentes, até mesmo as dindmicas nao possuiam relacdo com o que estavam
desenvolvendo naquele momento; ndo compreendiam a importdncia de teorizar sobre as
praticas, foram momentos desequilibradores porque um grande desafio se impunha:
compreender que concepgdo norteava o seu fazer didatico.

Durante todo este periodo pudemos também observar como se davam as relacdes
interpessoais na sala de aula; compreendidas como relagdo professor e aluno /professor e seus
pares. Convém dizer a respeito dos alunos que eram relagdes de amizade, considerando que os
professores residiam na localidade, alguns até nasceram e vivem no mesmo local da maioria dos
alunos. Entretanto, os professores demonstravam um fragil conhecimento acerca do
desenvolvimento psicoldgico, emocional e cognitivo das criangas e adolescentes. Por exemplo,
pareciam se interessar pouco sobe o processo de aprendizagem das criancgas (como aprendem?,
com que ritmo?). As relagdes entre os pares (professor-professor) eram relagdes de vizinhanga e
até de parentesco, mas observamos também muitas desavencas por questdes politico-
partiddrias, que dificultavam a socializag¢do do fazer didatico-pedagogico, principalmente do ato
de planejar.

Nas praticas dos professores, nos voltamos também ao processo de avaliagdo: os
professores nao pareciam possuir uma concep¢ao emancipatoria ou progressista de avaliagao,
nem concebiam avaliagio como um processo relacionado com os outros elementos do
planejamento (contetidos, objetivos e metodologia). O conceito destes sujeitos era ainda
bastante tecnicista, a exemplo do uso recorrente de questionarios fechados, provas com data
marcada, um verdadeiro “monstro de sete cabecas” (HOFFMANN, 1991), atribuindo, muitas
vezes, ao aluno a responsabilidade pelo “fracasso” nos resultados.

Estes sdo alguns elementos provindos de registros de observacdes realizadas nas
escolas em que os professores atuavam antes de concluir o curso da REDE UNEB 2000.

Podemos afirmar, entdo, que as observagdes que procedemos, neste estudo, remontam
ao inicio do processo de formagao dos professores, desde o primeiro semestre do curso, ou seja,
acompanhamos esses professores durante dois anos.

Além das aulas observadas e entrevistas individuais e coletivas, participamos de outras

atividades desenvolvidas no ambito da escola (gincanas, reunides e comemoragdes previstas no
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calendario escolar). Identificamos, assim, as categorias que dao suporte a analise desse estudo e

que apresentaremos em seguida.

6.2 CATEGORIAS DE ANALISE

Apresentaremos a seguir nossas categorias e subcategorias de andlise. Nao foram
categorias pensadas a priori, mas emergidas do contexto da pesquisa, no processo de
observagdo e das respostas emanadas dos questiondrios e entrevistas. As categorias foram
constituidas no sentido de buscar esclarecer a nossa problematica de pesquisa. Neste sentido,
organizaram-se em torno dos saberes que os docentes mobilizaram e ressignificaram com o

processo da formacao inicial propiciado pelo programa Rede UNEB. Constituem-se, assim:

6.2.1 Categoria 1

O olhar dos professores sobre o programa REDE UNEB 2000: aspectos positivos e

negativos.

6.2.2 Categoria 2

Os saberes ressignificados pelos professores.
a) Planejamento de ensino-aprendizagem;

b) Metodologia de ensino;

¢) Selegao e organizacdo de conteudos;

d) Uso do livro didatico;

e) Avaliacdo da aprendizagem,;

f) Relagdes interpessoais.
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6.2.2.1 Subcategorias

Em seguida apresentaremos nossa conceptualizagdo em torno dos saberes docentes

que se constituiram em subcategorias, a saber:

a) Planejamento do processo ensino-aprendizagem;

Nessa categoria ndo podemos nos limitar a dimensao técnica do planejamento. Antes
de tudo, acreditamos que tal pratica de organizacdo reflexiva da acdo, se apdia sobre a
intervencdo numa realidade, tratando-se, pois, de uma acdo critico-reflexiva. Para além da
dimensdo da técnica na qual a funcdo do planejamento ¢ tornar clara e precisa a acio,
organizar o que fazemos, sintonizar idéias, realidade e recursos para tornar mais eficiente a
nossa a¢do. (GANDIN, 1993, p. 22). Neste trabalho pretendemos fazer uma reflexdo do
planejamento em interseccdo entre os aspectos que lhe sdo inerentes — o politico € o
pedagbgico, a fim de, a partir dessa perspectiva, analisarmos os saberes ressignificados pelos
sujeitos pesquisados. Com esse olhar, buscaremos entender a constru¢do do planejamento
como um processo educativo concebido como uma pratica que sublinha a participagao, a
democracia e a libertacdo, o que para Gandin (1993, p. 12) ¢ a unido entre a vida e a técnica

para o bem-estar do homem e da sua sociedade.

b) Metodologia de ensino;

A palavra método provém do grego (meta: caminho; hodos: fim), significando, pois,
desde sua acepcdo primaria, o caminho que leva a determinado fim, evitando improvisos ou
tentativas aleatorias e reducionistas quanto aos procedimentos de ensino-aprendizagem, ao
mesmo tempo em que estabelece coeréncia e consisténcia e determina o teor dos contetdos
veiculados na sala de aula. Existe, portanto, uma indissociabilidade entre contetdos, métodos.
A temadtica da metodologia do ensino, particularmente neste estudo, ¢ complexa, visto que se
encontra no cerne da pratica pedagogica, sendo seu significado interpretado somente com o
auxilio de complexo e diversificado aparato teérico. A metodologia de ensino se manifesta
indireta e concretamente nos varios tipos de elementos ou sinais usualmente presentes nas
situacdes de ensino, tais como: tipos de abordagens de contetido e de técnicas didaticas
utilizados, recursos didaticos envolvidos, estrutura da aula e do curso, atitude e postura do
professor ao organizar e acionar os referidos elementos.

Existem diferentes visdes de metodologia do ensino, historicamente construidas em
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consonancia com as concepgdes educacionais hegemodnicas em cada época. Isto significa que
ndo existe um unico e geral conceito de metodologia do ensino universalmente aceito em
qualquer tempo e lugar. Sabemos que para cada abordagem de ensino: tradicional,
escolanovista, tecnicista, historico-dialética, construtivista, socioconstrutivista, etc, existe uma
metodologia, reafirmamos por isso mesmo, ela é polissémica. Nesse sentido, concordamos
com Alonso (1989), que metodologia de ensino se constitui em um grande desafio didatico na
pratica do professor, devendo a formagdo possibilitar a ressignificacdo desse tipo de saber
principalmente no que tange as praticas nas quais subjaz, ainda com muito peso, 0
dogmatismo metodico que encaminha para discriminagdes econdmicas € sociais que sao

geradas fora e dentro da escola.

¢) Selecdo e organizacao de conteudos;

Essa categoria merece atencdo especial devido a amplitude, a complexidade e a
importancia da organizacao e sele¢do de conteudos na praitca de ensino e na aprendizagem
dos alunos. No entanto, o que se presencia a partir da literatura da 4area, ¢ a auséncia de um
tratamento mais organico dessa questdo, especificando-se o ideario pedagogico, os
pressupostos subjacentes as diferentes formas de selecdo e organizagdo de conteudos. O que
se apresenta ao professor em formacgdo hoje, sdo na maioria das vezes instrumentos de
orientacdo predominantemente tecnicistas, listagens prontas determinadas muitas vezes pelos
orgaos oficiais reguladores da educagcdo no Estado e no Pais como se fossem a tnica forma
de tratamento da questao.

Martins (1989) questiona a responsabilidade da selecdo e organizacao dos conteudos,
e evidencia a relevancia desse processo dentro da didatica teérica’ e da didatica pratica® e
mais uma vez compreendemos que as questdes histdricas que permeiam as vdrias teorias da
educacdo determinam a importancia da selecdo e organizagao criteriosa desses contetidos.

Os professores, no seu dia-a-dia, em contato com alunos concretos, pertencentes a
uma sociedade concreta, sentem, mas ndo compreendem, os determinantes da distancia entre
os conteudos preconizados pela escola e pelos didatas e os interesses e necessidades praticas

dos seus alunos. Ora, o conteido e o conhecimento s6 adquirem significado se vinculados a

’ Didatica tedérica — aquela desenvolvida nos programas da disciplina em cursos de formagdo inicial ou
continuada, e que se explica segundo pressupostos cientificos que visam a agdo educativa, mas distanciada
desta.

¥ Didatica Pratica — aquela vivenciada pelos professores nas escolas de ensino fundamental e médio, e que se
explica pelos determinantes do trabalho pratico em sala de aula,dentro da organizagdo escolar, em relagdo as
exigéncias sociais.
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realidade existencial dos alunos, se voltados para a resolucao dos problemas colocados pela
pratica social,se respeitam os saberes e historias de vida dos alunos e professores, e sdo
capazes de fornecer instrumentais tedricos e praticos para negar dialeticamente esta mesma
pratica social. E é neste contexto que assumimos o conceito de contetidos escolares neste
trabalho, sendo aqui considerados como instrumentos necessarios a um fazer educativo

sociopoliticamente definido.

d) Uso do livro didatico;

Essa categoria emerge das falas dos professores: o livro didatico, também visto como
um enunciado que constitui um elo na cadeia de “comunicacdo verbal” estabelecida por
alunos e professores na sala de aula investigada. A andlise das interacdes face a face que
constituem o uso do livro didatico pode ser fecunda ndo apenas para a compreensdo dos
processos de ensino e aprendizagem das disciplinas em geral, mas como instrumento que
pode se apresentar como obstadculo € a0 mesmo tempo, a depender do seu uso, como meio
propiciador do senso critico e da mediacdo do processo ensino — aprendizagem.

De modo geral, podemos afirmar que os livros sdo produzidos dentro de realidades
que se destinam a uma proposta de ensino massificadora: a alunos com lacunas de
conhecimentos e a professores com uma inadequada formagdo (inicial ou continuada) e
submetidos a precarias condi¢des de trabalho. O livro didatico no trabalho docente revela
duas faces da pratica dos professores: aquela em que hd o didlogo entre livro didatico e
professor, onde o professor é sujeito do conhecimento e o livro é o objeto do seu
conhecimento, e aquela em que o livro ¢ utilizado como um guia que determina a pratica
pedagdgica na qual o professor perde o papel de sujeito. Como afirmou D’Avila Maheu
(2001, p. 187):

O manual escolar, usado de forma mecanica e acritica, passa, assim, a
obscurecer o processo de mediagdo didatica que o professor poderia levar a
cabo, a partir de situagdes de ensino-aprendizagem instigantes na sala de
aula. Ele se interpde a meio-caminho, entre o professor, que o reproduz nas
atividades de ensino, ¢ o aluno, que o assimila.

Concordamos com a autora em questdo, e acrescentamos que o fundamental € que o
professor perceba o livro didatico como mais um recurso a ser utilizado, que fuja de uma
utilizagdo linear do mesmo, que o observe e que ele esteja em sintonia com a realidade

sociocultural de seus alunos.
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e) Avaliacdo da aprendizagem;

Essa categoria nos reporta a necessidade de novas maneiras de sistematizar a pratica
educativa, conseqiientemente ressignificar saberes da experiéncia. Nessa situagdo, ¢ um dos
elementos do trabalho docente e foco de muitos debates: a avaliagdo do ensino e das
aprendizagens. Em um cendrio em que a forma de planejar e materializar o fazer docente esta
sendo diversificada, para ndo ser indiferente aos diferentes percursos de aprendizagem dos
educandos, a maneira de avaliar também precisa ser repensada. Em outras palavras, a
ressignifica¢do de saberes e o entendimento do que seja avaliagdo sdo necessarios para que se
produzam praticas avaliativas mais criticas e emancipatdrias.

De acordo com Luckesi (1999), a avaliagdo que se pratica na escola ¢ a avaliagdo da
culpa. O autor aponta, ainda, que as notas sdo usadas para fundamentar necessidades de
classificacdo de alunos, onde sdo comparados desempenhos e ndo objetivos que se deseja
atingir, e continua:

[...] para ndo ser autoritaria e conservadora, a avaliacdo tem a tarefa de ser
diagnostica, ou seja, devera ser o instrumento dialético do avango, tera de ser
o instrumento da identificacdo de novos rumos. [...], a avaliacdo devera
verificar a aprendizagem nao so6 a partir dos minimos possiveis, mas a partir
dos minimos necessario. (LUCKESI, 1999, p. 43-44).

f) Relagdes interpessoais.

Compreendemos que essa categoria constitui um saber por meio do qual acreditamos
ser possivel trabalhar grandes mazelas que castigam a relagdo entre professores e alunos. O
processo de aprendizagem esta atrelado as relagdes interpessoais. Nesse ambito, encontra-se
um infinddvel nlimero de sujeitos, circunstincias, espacos e tempos. As relagdes familiares,
sociais, institucionais estdo estreitamente relacionadas aos resultados finais de avancos ou
estagnacdes em processos de aprendizagem.

Piaget foi o precursor da idéia de que as relagcdes interpessoais estdo também
intimamente ligadas as intersec¢des de estruturas de pensamentos; isto se considerarmos cada
individuo como portador de conhecimentos unicos e de estruturas de pensamento Unicas de
acordo com sua constituicdo bioldgica, oportunidades sociais e culturais, experiéncias e
interacdes. Se pensarmos, como demonstrou o autor, que existe uma matriz cognitiva que
possibilita o desenvolvimento da inteligéncia e que esta matriz € comum a espécie humana,
devemos atentar também que, para esse desenvolvimento ocorrer, ¢ imprescindivel a acao,
acdo que se desenvolve no seio das relagdes interpessoais; para o sujeito avangar na

construgdo dos proprios conhecimentos € preciso conectar-se consigo mesmo, com as
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informacdes e saberes que, dispde a0 mesmo tempo precisa conectar-se com o outro que,
invariavelmente, dispde de conhecimentos informagdes e saberes diferentes. Mediante
confrontacdo, comparacdo e reflexdo, desse processo interativo resultard o avango do
conhecimento pessoal e coletivo. Ai se ddo as intersec¢des de estruturas do pensamento.

Convém trazer ainda um elemento de grande importancia nas relagdes interpessoais:
a afetividade como elo importante para que se estabelega uma melhor relacao educativa entre
professores e alunos, favoravel, conseqiientemente, a aprendizagem dos conteudos escolares.
Nesse sentido, compreendemos que, a afetividade exerce um papel fundamental nas
correlacdes psicossomaticas basicas, além de influenciar decisivamente a percepcdo, a
memoria, 0 pensamento, a vontade e as agdes, e ser, assim, um componente essencial da
harmonia e do equilibrio da personalidade humana.

Desse modo, a afetividade deve se fazer presente em todos os niveis de
desenvolvimento humano, como bem nos explica a teoria psicogenética de Henry Wallon,
segundo a qual a dimensao afetiva ocupa lugar central, tanto do ponto de vista da construgao
da pessoa quanto do conhecimento. (LA TAILLE, OLIVEIRA; DANTAS, 1992, p. 85). Para
este teodrico, a emogao ocupa o papel de mediador do desenvolvimento cognitivo. O processo
de desenvolvimento infantil se realiza nas interagcdes que objetivam ndo sé a satisfacdo das
necessidades basicas, como também a constru¢do de novas relagdes sociais, com o
predominio da emocdo sobre as demais atividades. As interagdes emocionais devem se pautar
pela qualidade, a fim de ampliar o horizonte da crianca e encaminha-la a transcender sua
subjetividade e inserir-se no social. Na concep¢do walloniana, tanto a emocdo quanto a
inteligéncia sdo importantes no processo de desenvolvimento da crianga, de forma que o
professor deve aprender a lidar com o estado emotivo da crianga para melhor poder estimular
seu crescimento individual, ao tempo em que se constrdi para lidar com seus pares.

A partir da explicitagdo e da conceituacdo de cada categoria de andlise, aqui
elencada, passaremos a trazer as falas dos professores, sustentadas pelo nosso olhar e pelo

referencial tedrico do estudo.
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7 DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Como os professores viram o programa, afinal? Quais seus aspectos positivos e
negativos? Que saberes profissionais reconstruiram com a formacdo inicial? A formagao
inicial logrou éxito nesse particular? Como mobilizaram esses saberes nas suas praticas?
Essas questdes norteadoras permearam todo o processo de andlise dos dados e o que

obtivemos como resultados, apresentamos a seguir.

7.1 CATEGORIA 1 — O OLHAR DOS PROFESSORES SOBRE O PROGRAMA REDE
UNEB 2000: ASPECTOS POSITIVOS E NEGATIVOS

A REDE UNEB me fez dar um salto na vida tanto pessoal como
profissional, ela foi um abrir de portas e compreender que dependia de mim
abrir as outras portas para dar outros saltos a partir dai. Eu estou fazendo a
p6s em Historia pela PUC, quero ser pesquisadora. (Professora Beija-Flor).

Eu ndo vejo que o tempo foi pouco, abriu a cabega de muita gente aqui no
Municipio, trouxe o conhecimento; ainda sou a favor das aulas presenciais, €
a REDE UNEB possibilitou isso, o que sinto muito hoje ¢ ndo ter a REDE
UNEB aqui no Municipio, acho que a REDE UNEB deveria estar aqui outra
vez; tudo que a gente viu na pos-graduagdo de Didatica lembramos muito,
muito de vocés professoras de Estagio do compromisso e do conhecimento
de vocés. (Professora Rosa).

Com a REDE UNEB eu cresci muito como pessoa ¢ em todos os sentidos,
porque antes eu lia pouco e hoje eu leio demais tem momentos que fico com
vergonha, meus filhos me criticam meu marido me critica, porque falam e eu
estou lendo nem ougo eles falarem, e como profissional cresci, tenho uma
nova visdo da profissdo. (Professora Jandaia).
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Grafico 1 — Aspectos positivos e negativos do programa.

Podemos deduzir através do grafico 1 e das falas dos professores, a importancia da
formagdo inicial e as possibilidades que essa formagdo trouxe, no sentido de criar
oportunidades para se refletir sobre as questdes educacionais em uma situa¢do concreta, num
municipio onde os professores puderam repensar suas praticas, refletir sobre as relacdes que
se estabelecem na escola, as relacdes entre administragdo do sistema municipal /rede de
ensino, entre diretor / professor, professores /alunos. Através das falas dos professores,
compreendemos a importdncia que os mesmos dispensam a formacgdo. Entretanto, ndo
parecem valorizar nitidamente os saberes da experiéncia (TARDIF, 2002), isto é, eles ndo
compreendem que os saberes experienciais ndo provém exatamente de instituigoes de
formag¢do nem de curriculo, sdo saberes da sua pratica e se constituem elementos da cultura da
acdo docente e sao fundamentais na constituicdo do ethos e identidade profissional.

Convém ainda ressaltar a compreensdo que tivemos, subjacentes as falas dos
professores, que os mesmos demonstraram a consciéncia da inconclusdo “inacabamento do
ser humano” (FREIRE, 1996, p. 50), — embora o curso tenha proporcionado crescimento,
mudangas, sentimos que os professores entrevistados ndo se acomodaram, compreenderam
que o curso trouxe a compreensdo de que mudar ¢ dificil, mas ndo impossivel, esse pensar
¢ considerado aqui como aspecto positivo.

Buscamos ainda através desse trabalho de escuta, compreender os aspectos negativos
do curso; na opinido dos professores, encontramos um pouco de dificuldade durante a
entrevista para trabalhar esse tdpico, os professores demonstraram certa resisténcia para
responder. S6 foi possivel em meio a muitas conversas e negociagdes, pois ainda paira o
entendimento de que a critica ¢ algo perigoso, principalmente se tratando da Universidade,
visto que a idéia de institui¢do sacralizada e detentora do conhecimento sdo ainda marcantes.

Contudo, alguns, mesmo de maneira timida, arriscaram em se posicionar, em que pesem O
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olhar e a expressao facial reprovadores de alguns colegas. Vejamos, a seguir:

Como ponto negativo eu penso que foi a escolha de alguns professores nao
todos, alguns foram pegos por indicagao. Para REDE UNEB 2000 eles nao
se preocuparam ndo houve critérios, foram escolhidos como amigo de
fulano, do coordenador, de ndo sei quem, eram professores sem experiéncia,
a coordenagdo geral da rede UNEB 2000 escolhia pelo curriculo, sem
responsabilidade. Alguns professores se apresentavam fracos, na parte de
alfabetizacdo ficou a desejar. Tivemos um professor |[...] a critica que eu faco
¢ que os professores para trabalhar na REDE UNEB deveriam compreender
sobre formacao de professor e ter experiéncia. (Professor Cravo).

Negativo foi a correria, nao ficava nem fim de semana para planejar as
aulas. (Professora. Jandaia).

Foi complicado, o acimulo de trabalho foi grande, por conta de
trabalhar e estagiar ao mesmo tempo; todos os minutos eram sagrados,
nds estudavamos em grupo, perdiamos todos os finais de semana.
(Professora. Rosa).

A partir desses depoimentos, compreendemos que os professores ficaram atentos aos
avancos ¢ as dificuldades encontradas no decorrer do curso ¢ o desconhecimento da sua
dinamica. Entretanto, faltava alguém que lhes desse as devidas explicagdes sobre o Programa.
As queixas relacionadas com o tempo demonstram ainda o desconhecimento sobre as
exigéncias académicas provindas de um curso superior, € expressam a situagdo social
desvantajosa em que se encontram os professores no nosso pais (a necessidade de trabalhar 40
horas ou mais, € muitas vezes, em varias institui¢des).

No Brasil, a desigualdade social ¢ gritante e a formagao de professores ¢ um desafio
a ser enfrentado. Nesse sentido, vemos como ponto positivo que o programa REDE UNEB
2000 visa qualificar profissionais do magistério saindo dos espagos privilegiados e restritos da
Universidade para possibilitar a tais profissionais condigdes para cursar uma formagao inicial.
Por outro lado, concordamos que o tempo destinado a formaga@o no inicio do curso deixou a

desejar, fato comprovado nas observagdes feitas neste estudo pelos professores.

7.2 CATEGORIA 2 — SABERES DOCENTES RESSIGNIFICADOS NAS PRATICAS DOS
PROFESSORES

Os relatos que trazemos a baila nos possibilitaram analisar e discorrer sobre os

saberes reconstruidos no decorrer do curso, ainda que os professores nao tivessem tal
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consciéncia. O que nos chama atencao ¢ que esses professores nao estabelecem uma relagao
explicita entre os saberes disciplinares (provindos dos estudos universitarios) e os saberes da
experiéncia (os primeiros sdo colocados como exteriores a pratica docente); em realidade, os
saberes disciplinares e curriculares, segundo Tardif (2002), sdo filtrados pelos saberes da
experiéncia; ao exercer a pratica os professores vao eliminando aquilo que ndo tem aplicagao
na realidade, que atuam e conservam o que pode ser util e aplicavel no cotidiano do seu
trabalho.

Segundo Tardif (1991), os saberes da experiéncia seriam o nucleo vital do saber
docente. Ao questionarmos os professores sobre o significado da REDE UNEB 2000,
percebemos que em nenhum momento eles se reportaram a importancia de saberes anteriores
ao curso, € como se ndo existissem, pareciam “tadbulas rasas.”

Outro aspecto que busco ressaltar nessa andlise ¢ a baixa-estima dos professores, fato
observado durante a observacao das atividades e nas entrevistas, a auto-estima se define como
um sentimento de gostar de si mesmo. Diferente de autoconceito que se refere a nogao ou
idéia que alguém faz de si mesmo. A auto-estima ¢ um sentimento que se vai construindo ao
longo do desenvolvimento humano, e faz parte da vivéncia profissional.

Em nossas observagdes, pudemos verificar o quanto os professores tinham
dificuldades em falar de si; a0 mesmo tempo, se cobravam muito no que diz respeito a
profissdo. Mesmo apresentando olhares diferentes e praticas mais elaboradas e mais
fundamentadas, em muitos momentos percebemos medo em afirmar que cresceram, era
preciso que insistissemos frente as colocagdes de desanimo.

No dizer de Freire (1996, p. 43), a pratica docente critica, implicante do pensar certo,
envolve o movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer; mas pensar
certo ndo ¢ presente dos deuses nem se acha nos guias de professores, cursos e Universidades
que iluminados intelectuais discursam e escrevem desde o centro do poder, mas pelo
contrario, o pensar certo que supera o ingénuo tem que ser produzido pelo proprio aprendiz
em comunhdo com o “professor formador” (o termo professor formador ¢ a denominacao do
professor que atua no Programa REDE UNEB 2000).

Quanto a subcategoria “planejamento de ensino” emergida no nosso trabalho,
constatamos na fala das professoras uma certa resisténcia ou mesmo um certo
desconhecimento da sua importancia no exercicio da profissdo. Vérias razdes repousam por

detras dessa questdo, sobre as quais iremos nos debrugar a partir das falas que se seguem:
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7.2.1 Planejamento de ensino

Compreendemos a relevancia do planejamento escolar enquanto um aliado da pratica
do professor, um elemento que norteia ¢ orienta a partir das falas dos professores:

No dia- a- dia da minha pratica pedagogica pude perceber que o curso de
Pedagogia (REDE UNEB 2000) tem me ajudado a trabalhar melhor,
objetivando todas as minhas a¢des e dando um rumo consciente ao meu
planejamento, tendo em vistas as reais necessidades do meu alunado, e
dimensionando a minha visao de ensino. (Professora Sabia).

A realidade de ndo planejar ndo é normal, mas ¢ comum, cabe a nds termos
outro entendimento e provocar mudangas. (Professora Violeta).

Vocé planeja a aula muitas vezes consegue alcangar o objetivo de acordo
com a turma, outras vezes vocé sai frustrada, voc€ olha e observa, v€ que o
objetivo ficou la atrds e vocé tem que replanejar, vejo que ¢ uma busca
constante. (Professora Jandaia).

Os professores percebem a defasagem entre os obejtivos especificados no
planejamento prévio e muitas vezes determinado pela escola e pelos interesses e necessidades
praticas dos seus alunos como uma questao de falta de “adaptag¢@o” (¢ o que vemos na fala da
professora Jandaia). Isso demonstra que a consciéncia gerada na pratica diaria s6 atinge um
determinado nivel de explicacdao, ndo chegando a compreensdo profunda do problema, que
ndo estd s6 em curriculos com contetidos distantes ou adaptados a realidade dos alunos, mas
estd, principalmente em ndo compreender o planejamento escolar como importante momento
de elaboragdo tedrica das tarefas docentes, nas quais a reflexdo e a avaliagdo sobre o processo
de ensino-aprendizagem possuem como marco referencial a inten¢ao politica de intervir na
realidade escolar dos alunos.

Continua a professora Jandaia:

O planejamento € necessario hoje eu ndo me vejo mais na sala de aula sem o
meu planejamento é como se eu estivesse nua fazendo alguma coisa errada,
sempre na escola nas reunides estou batendo nessa tecla, ndo existe o
professor ir para sala de aula sem planejar.

A professora Jandaia trabalha 40 horas semanais; além de exercer a docéncia, exerce a
funcdo de coordenadora pedagdgica da Escola Bosque dos Péssaros. Ela demonstra que os
saberes académicos foram importantes na ressignificagdo dos saberes pedagogicos
profissionais, em muitos momentos da sua fala, quando se referia a escola mencionava sua
gestdo participativa e ressaltava a importancia de trabalhar e planejar em grupo aceitando

sugestdes, discutindo e tomando decisdes . E acrescenta:
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A escola somos nos e se nés nao formarmos um grupo sélido, que adianta
essa escola?Se nds ndo nos respeitamos o que vamos levar para os alunos?
Nos aceitamos sugestdes criticas no sentido de fazer alguma coisa para que a
escola ¢ a comunidade cres¢am. (Professora Jandaia).

O planejamento escolar ¢ o planejamento global da escola (LIBANEO, 1992). Como
planejamento global entendemos a organizacdo de todas as ag¢des que se desenvolvem, e
nessas agdes estao contidas reflexdes a respeito de todas as decisdes que deverdo ser tomadas,
essas decisoes necessitam de um pensar critico sobre as questdes sociais e politicas que
permeiam a escola e seu entorno.

Entendemos que o planejamento de ensino tem caracteristicas que lhes sdo proprias
porque lida com sujeitos aprendentes, portanto, sujeitos em processo de formag¢dao humana.
Para tal empreendimento, o professor realiza passos que se complementam e se interpenetram
na acdo didatico-pedagégica. Decidir, prever, selecionar, escolher, organizar, refazer,
redimensionar, refletir sobre o processo antes, durante e depois da a¢do concluida. O pensar,
em longo prazo, esta presente na acdo do professor reflexivo, foi o que vimos na fala da
professora Violeta.

Planejar, entdo, ¢ a previsdo sobre o que ira acontecer, ¢ um processo de reflexao
sobre a pratica docente, sobre seus objetivos, sobre o que estd acontecendo, sobre o que
aconteceu. Lembremos que a professora Jandaia diz: “O planejamento ¢ necessario; hoje, eu
ndo me vejo mais na sala de aula sem o meu planejamento.” Por fim, planejar requer uma
atitude cientifica do fazer didatico-pedagdgico: Como planejar? Quais as acdes presentes €
como proceder do ponto de vista operacional, uma vez que ¢ entendido que o planejamento ¢
um processo, um ato politico-pedagogico e, por conseguinte, ndo tem neutralidade porque sua
intencionalidade se revela nas agdes de ensino. O que se pretende desenvolver? Qual o
cidadao que se deseja formar? E qual sociedade que se pretende ajudar a construir?

Para construir o plano, em primeiro lugar, pensamos sobre as fases, os passos, as
etapas, as escolhas que implicam em situacdes diversificadas, e estdo presentes durante o
acontecer em sala de aula, num processo de idas e vindas. Contudo, para efeito de
entendimento sobre o plano, indica-se a realizacdo de um diagndstico aqui compreendido
como uma situagdo de analise; de reflexdo sobre o circunstante, o local, o global.

No contexto didatico-pedagdgico: averiguar a quantidade de alunos, os novos
desafios impostos pela sociedade, as condi¢des fisicas da institui¢do, os recursos disponiveis,
nivel, as possiveis estratégias de inovagdo, as expectativas do aluno, o nivel intelectual, as

condigdes socioecondmicas (retrato sociocultural do aluno), a cultura institucional, a filosofia
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da escola, enfim, as condi¢des objetivas e subjetivas em que o processo de ensino ira
acontecer.

Compreendemos ainda que no planejamento de ensino devem estar articuladas as
atividades docentes, a proposta pedagdgica e o contexto social, a compreensao do modelo de
sociedade e o sistema de governo que lhe influenciam. A professora Jandaia demonstra
possuir uma visao coletiva e participativa de planejamento. Para entender a escola, sua
organizagdo, o processo de ensino que nela se desenvolve, ndo basta analisd-la nas suas
dimensdes internas, mas vé-la inserida numa totalidade social e historica.

A respeito da dimensao pragmatica do planejamento , os professores afirmam que:

Na Rede UNEB 2000, a énfase maior foi no planejamento talvez a
professora de estagio supervisionado diagnosticou que os professores de
Vera Cruz tem dificuldade no planejamento, ndo entro na sala sem
planejamento uso como pesca,ndo entro na sala sem o roteiro. Planejamento
hoje é uma questao particular, vocé deve estruturar o que ¢ pedagogicamente
correto. (Professor Cravo).

Planejar ndo é engavetar € colocar em pratica aquilo o que planejou— Era
assim olhou e seguiu o livro didatico ¢ o modelo que estava ali, antes era
assim os livros estdo ai copie tudo, isso para mim era planejamento. Na Rede
UNEB tive outra compreensdo aprendi a refletir sobre o planejamento e
curriculo e perceber o que ¢ e o que ndo ¢ importante saber, as necessidades,

hoje ¢ realizar um diagndstico uma reflexdo e ver os aspectos mais
importantes. (Professora Sabid).

Se pretendemos, neste trabalho, identificar a ressignificacdo dos saberes pelos
professores, no que diz respeito ao planejamento na sua intersec¢do entre os aspectos politico
e pedagogico, arriscamos a afirmar que esses professores foram além da concepcdo do
planejamento enquanto uma técnica. No contexto do planejamento de ensino, pudemos inferir
que de dez professores observados, oito demonstram haver operado mudangas significativas
em suas praticas (80%).

Vejamos o entendimento da Professora Rosa:

O planejamento ¢ fundamental mesmo que vocé ndo ponha no papel, mas
que vocé€ em casa pelo menos pense, o que eu vou planejar? O que vou fazer
amanha? O que eu quero alcangcar com os meus alunos?Estou muito
distante? A gente sente a sede do aluno. A gente trabalha so!. Trabalhando
na Secretaria de Educacao, sobre o planejamento eu ndo vi muitas mudangas
ap6s REDE UNEB 2000, vi muitas ironias em relagdo ao planejamento.
Mesmo porque a Secretaria ndo da o suporte in loco, t€ém muitos que nem
planejam. (Professora Rosa).

“Tem muitos que nem planejam [...]” diz ainda a professora Rosa. Com certeza, a
pratica do ndo planejar, do laisser-faire ¢ uma constante na vida dos professores de maior

experiéncia. O problema ¢ que, em grande parte, a falta de planejamento incide sobre a pratica
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de ensino dos professores e isso pode trazer prejuizos ao processo de aprendizagem. E nem
todos sdo tdo bem preparados, tdo bem formados, a ponto de poderem prescindir de um plano
de trabalho antes da sua aplicagdo pratica.

A construcdo do planejamento ¢ um processo de reflexdo e reconstrugdo de saberes
da experiéncia; E uma pratica que sublinha a participa¢io, pelo menos em tese. Para Gandin
(1993, p. 12), ¢ “[...] a unido entre a vida e a técnica para o bem-estar do homem e da sua
sociedade.”

Acreditamos que a professora em questdo tece comentarios que demonstram
compreender o planejamento como importante, entretanto, critica a falta de atencdo e
orientagdo do Orgdo gestor responsavel em orientar e acompanhar a execugdo do
planejamento.

Quando a professora Rosa diz: “Tem muitos que nem planejam [...]” convém que nos
reportemos a Fusari (1989), que afirma existir uma certa confusao, insatisfacdo, descrenca e
até desprezo para com o planejamento. Ele comenta a freqiiéncia significativa que ouve falas
do tipo: “Vivo no improviso e ¢ impossivel planejar o trabalho docente” ou “Transcrevo o
planejamento do ano anterior, acrescento algumas coisas, entrego e pronto. Cumpri minha
obriga¢do”. E também: “Acho importante, mas ¢ uma coisa tecnicista ¢ mecanica que nada
tem a ver com a realidade da sala de aula.” Como ja foi dito, essas sdo situagdes comuns. Mas
ndo basta constatd-las. A essas falas argumenta: E preciso perguntar por que os professores
véem o planejamento dessa maneira e como € possivel superar essa visdo e recupera-lo como
algo indispensavel para a pratica social docente.

Quando nos referimos a construcdo do planejamento, quatro questdes sao
imprescindiveis: de que inten¢do partimos? o que queremos alcangar? a que distancia estamos
daquilo que queremos alcancar? o que faremos concretamente para diminuir essa distancia?
Questionamentos estes implicitos na fala da professora Rosa. A pergunta “O que queremos
alcangar?” supde certamente a busca de um posicionamento provisorio a respeito do homem e
da sociedade, a respeito da Educagdo. E um duplo posicionamento: politico e pedagégico,
mas que ndo podem ser dissociados. A resposta a segunda pergunta traz aquilo que se deve
chamar de diagnoéstico. O juizo da realidade, o conhecimento dos conflitos psicologicos
existentes na relagdo educativa: dentre esses, a relagdo professor e aluno, as historias de vida
do professor e o seu processo de formagao.

A terceira questdo aponta para o que ¢ necessario e possivel concretamente para
diminuir a distincia entre o que se e faz e o que se deveria estar fazendo. E o que chamamos

de programacgao e politicas da agdo. Para tal, faz-se necessario que essas politicas de agao
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sejam implementadas e que possibilitem ao professor compreender os fundamentos tedricos
que viabilizem a constru¢do do planejamento escolar em sua totalidade, ¢ necessario
considera-lo num processo de elaboracdo, execucao e avaliagdo.

Além da técnica, ¢ importante observar na constru¢cdo do planejamento o contexto
socioecondmico, politico e cultural porque € neste todo que estd integrada a educacio e, além
disso, se ndo se conhecer a realidade ndo se pode realizar um diagnostico seguro desta. A
construcao e consideracdo da identidade da institui¢do, para a qual se planeja, ¢ o primeiro
passo para a coeréncia do planejamento.

Convém explicitar nesse momento que para a construcdo dessa identidade ¢
necessario que a instituicdo tenha autonomia. Todavia, existem nas escolas programas do
governo implementados nos planejamentos dos professores que buscam resolver as distor¢cdes
idade / série, os programas de aceleracdo, programas para viabilizar o processo de inclusdo
que, muitas vezes, ndo atendem as necessidades da institui¢do e do seu corpo docente e
discente. Essas iniciativas buscam minimizar as tensdes existentes na escola, porém ainda se
faz necessario repensar a coeréncia que existe com saber e saber fazer dos professores, e se 0s
mesmos consideram a riqueza das experiéncias dos alunos e suas historias de vida, Serd que
esses programas vislumbram que o principio democratico da educagdo so6 se evidencia nos
sistemas educacionais que se especializam na formagdo dos professores e dos alunos? Vale
perguntar: mudam os alunos, muda a escola, mudam o professor e o seu planejamento?
Mudam as politicas publicas?

Para Fusari (1989), a democratizacdo da educagdo escolar € um processo que nio
pode ser feito de forma improvisada, desarticulada e assistemdtica. Quando se fala em ensino
de qualidade, em socializacdo do conhecimento acumulado pela humanidade, ao longo da
historia e em criacdo de um novo saber, sdo necessarios alguns procedimentos, entre eles a
recuperagdo do processo de planejamento individual e coletivo dos professores (além, ¢ claro,
de um rigoroso processo de preparagao das aulas).

Um dos pontos evidenciados nas entrevistas pelos professores foi a falta de
importancia do planejamento para a otimizacdo do trabalho docente. Os professores
entrevistados falavam como viam o planejamento antes que antes da formacdo na REDE
UNEB, caracterizando-o como normativo, formalista, irreal, impossivel etc.; desta forma,
ressignificar o planejamento tornou-se um grande desafio para o grupo de professores.

Para que a ressignificacdo acontega, faz-se necessario que o professor assuma o
papel de autor e ator do processo educativo, pois, conforme Vasconcellos (2002), o

planejamento sé tem sentido se o educador colocar-se numa perspectiva de mudanga.
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Ratificamos tais afirmacgdes, a partir das falas das professoras Colibri e Beija-Flor:

Para qué fazer planejamento cheio de objetivos? Ele ¢é correto, mas
repetitivo.

Escrevo o planejamento para ser bonito no papel, mas a realidade ¢ outra, o
essencial sai. O que confunde é o roteiro que recebemos para trabalhar
durante a semana sem contestar. Comecei a valorizar o planejamento quando
entrei para REDE UNEB. O planejamento ¢ essencial, mas para elaborar ¢
preciso seguranga e conhecimento.

Mediante o discurso dos professores, percebemos o quanto seria preciso o
aprofundamento tedrico e o estabelecimento da relagdo teoria e pratica para o ressignificar da
acdo do planejar, pois o ato de planejar significava algo sem relevancia para o fazer
pedagbgico. Além disso, as professoras, nas suas falas, ressaltam e criticam, ndo sem razao, o
que vem pronto, empacotado, verticalizado dos 6rgdos reguladores do sistema educacional.
Por outro lado, os alunos que ndo vivenciam ativamente o processo de ensino-aprendizagem,
ndo se reconhecem nesse processo: quase se poderia dizer que, ao adquirirem o saber, nao
sabem o que estdo fazendo. E as conseqiiéncias disso sdo conhecidas: aprendizado entendido
exclusivamente como memorizagao, repeticdo mecanica de conteudos adquiridos.

Segundo Vasconcellos (2002), para se atribuir um significado ao planejamento ¢
preciso resgatar a sua necessidade e possibilidade, ou seja, despertar no professor a
compreensdo de que planejar remete a: acreditar na possibilidade de mudanga do real e na
necessidade desta mudanca, além da relagdo tedrico-metodologica que permeia o processo de

planejar.

7.2.2 Metodologia de ensino

Nas entrevistas realizadas, conseguimos identificar essa categoria com veeméncia na
fala da maioria dos professores (80%), uma vez que sempre a associavam ao planejamento e
nesse momento conseguimos vislumbrar a possibilidade de compreensdo sobre os saberes
profissionais e a sua possivel ressignificacdo. Oito dentre dez professoras demonstraram ter
mudado a conduta de uma postura mais tradicional para uma postura mais construtiva na sala

de aula.
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Vejamos as falas dos professores:

Eu nem sei era aleatoria, s6 aula expositiva era tudo, hoje vocé pensa sobre o
processo, quais as metodologias que devo usar para o aluno aprender,
metodologia para provocar situagdes de aprendizagem, hoje tem a questdo da
reflexdo. Quais os caminhos para o aluno aprender? Como vamos trabalhar?
[...]. (Professor Cravo).

A metodologia do meu trabalho hoje esta focada na leitura e estudo de textos
diversos, interpretagdo e produgdo de textos, pesquisas, entrevistas, oficinas
de criagdo, trabalhos individual e coletivo, brincadeiras, experimentos
semindrios, mesa redonda, teatro, danca, passeios de campo, estudo do
vocabulario, entre outras. (Professora Jandaia).

Através da REDE UNEB, a mudanca foi inevitavel. Analisei cada passo da
mina pratica pedagdgica com coeréncia atingindo aos poucos os objetivos
propostos a cada situacdo na sala de aula (aqui se refere a
metodologia). Também refleti em relacdo a cada aluno, que tem que ser
trabalhado em seu espago, 0 que antes ndo era visto. (Professora Colibri).

A cada momento as dificuldades surgem e a metodologia aplicada tem que
ser renovada, com a intenc¢do de colocar os alunos em contato com a pratica,
propiciando-lhes autonomia como produtores, isso faz com que cada um
construa a sua propria estratégia de estudo e pesquisa, reflita e indague sobe
a atualidade e sobre a vida dentro fora da escola. (Professora Beija-Flor).

Nas falas dos professores conseguimos identificar termos como inovagoes
metodoldgicas, construgcdo de estratégias de aprendizagem, autonomia como produtores de
conhecimento e outras expressdes que denotam conceitos assaz complexos. E interessante
notar que o capitulo destinado a Metodologia, no documento que norteia a REDE UNEB
2000 este se refere a aprendizagem ativa durante a formagdo, lembrando que o ensino-
aprendizagem ndo se define apenas pela transmissdo de informagdes, mas, sobretudo, pela
mobilizagdo de situagdes de aprendizagem e reconstru¢cdo do conhecimento a partir daquilo
que os alunos ja sabem. O documento explicita, que reconstruir ndo ¢ esvaziar a cabeca dos
alunos do senso comum e dos conhecimentos que eles ja possuem, nem desprezar o que
sabem, mas aperfeicoar o saber deles pela reelaboracdo das informagdes, transforma-lo em
sujeito participante e parceiro de sua aprendizagem. Conseqlientemente, o saber-fazer do
professor precisa ser respeitado e reconstruido.

Aqui, convém lembrar Martins. (2005, p. 11-23):

O método ¢ aprendido na pratica, ndo por ela mesma. Isso quer dizer que o
professor ao buscar resolver os problemas do cotidiano da aula cria novas
respostas ¢ modos de fazer. O “novo” é decorrente da articulagdo de suas
experiéncias anteriores com as experiéncias coletivas dos outros professores,
com os estudos que realiza nos cursos, com as conversas que mantém com
seus alunos. Sdo saberes densos, por que gerados no enfrentamento dos
conflitos, ainda que o professor ndo o compreenda por totalidade. Mas, o
professor elabora relagdes entre conteudo-forma circunstanciadas pelas
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finalidades que pretende conseguir com a pratica docente desenvolvida,
mobilizado pelas contradi¢des que enfrenta no dia a dia da sala de aula.

Cabe a metodologia de ensino uma parte da responsabilidade na formacao critica e
criativa do alunado. Na introdugdo deste estudo perguntamos: Que mudancas atitudinais,
conceituais e procedimentais t€ém sido operadas no seio da pratica pedagdgica desses
professores? A partir das entrevistas e observagdes da pratica pedagogica desses sujeitos,
podemos depreender que a concep¢do de metodologia que possuem, apo6s terem cursado o
Programa REDE UNEB 2000 mudou, superando a imagem falsa da metodologia que
preconiza a unilateralidade do processo educativo e despreza as questdes sociais que
permeiam o cotidiano da pratica educativa. Vejamos o que dizem duas professoras sobre a
concepgao de metodologia antes e depois de concluirem o curso:

Aprendi que tudo que ja fazia hoje eu posso fazer mais aprimorada, langar
mao da varios métodos e técnicas fazia de forma mecanica hoje eu faco
sabendo de fundamento. (Professora Sol).

Estamos ousados as reunides pegam fogo. (Professora Jandaia).

Nas observagdes das aulas, pudemos identificar nas praticas uma concep¢ao de
metodologia de ensino ressignificada, principalmente quando o planejamento era apresentado
e a forma de trabalhar discutidos em sala de aula, os professores acatando as sugestdes dos
alunos.

E preciso, pois, superar a dicotomia entre a teoria e a pratica, entendendo que o
educador necessita de outros saberes, dentre eles o respeito aos saberes do educando. Para
isso, ensinar exige humildade educacional, afirmava Paulo Freire, para entender o educando
como cidaddo que ja possui uma leitura de mundo. Na sua pratica, cabe ao professor descobrir
uma metodologia a partir do conhecimento cultural do aluno, ensinar o conhecimento escolar
num processo onde o saber cientifico s6 serd apreendido quando o conteudo tiver significado

na sua vida.

7.2.3 Selecao e organizaciao de conteudos

A vpartir da analise dos dados, verificamos que apenas 40% dos professores
estudados, demonstraram ter ressignificado o saber relativamente a selecao e organizacao de

conteudos de ensino.
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O que dizem os professores:

Seleciono e organizo os conteudos significativos e relevantes, de acordo com
a vivéncia e a realidade da turma, observando os saberes e as experiéncias
que eles trazem do seu cotidiano possibilitando assim a leitura da realidade a
fim de sistematizar o conhecimento. (Professora Jandaia).

Passatempos, parlendas, trava-linguas, musica, poesia, charges,desenhos,
textos diversos, fatos, contos, adivinhas, fabulas, os contetidos sdo
apresentados de forma viva e integrada com jogos mensagens. (Professora
Colibri).

Eu trabalho com a historia local, tenho muito interesse, trabalho com charges
gravuras, analise de textos artigos, filmes. Eu tento estender, mas ndo tenho
recursos vejo que precisa melhorar bastante a minha pratica a minha
intencdo ¢ fazer com que eles enxerguem o que estd nas entrelinhas.
(Professora Beija-flor).

Durante muito tempo, a questdo da selecdo e organizacao dos contetudos escolares foi
tratada do ponto de vista exclusivamente técnico nos cursos formadores do profissional do
ensino. A escola, atribuia-se a funcdo de transmissdo do saber acumulado historicamente,
cientificamente organizado, considerando aspectos légicos e psicoldgicos tendo como
pressuposto que uma formagdo teodrica solida garante uma pratica conseqiiente. A logica
subjacente a essa abordagem ¢ a de que a teoria ¢ guia da acdo, caracterizando-se a separagao
entre a teoria e a pratica. Fato caracteristico na pedagogia tradicional, onde o aluno é mero
personagem no processo de ensino-aprendizagem. Nesta tendéncia, vé-se uma falta de
mobilidade do curriculo, onde o professor simplesmente repassa conteudos previamente
programados e massificados, sem analisar sua importancia e necessidade no contexto social
em que esta inserido.

Ao analisarmos a fala da professora Jandaia, logo acima, percebemos uma
compreensdo diferente visto que a mesma se preocupa com 0s saberes que seus alunos
trazem ao chegar na escola. Freire (1988) nos esclarece a esse proposito, afirmando que a
leitura da palavra ¢ precedida da leitura do mundo, assim os conhecimentos construidos antes
de se chegar a escola precisam ser valorizados. Compreendemos ainda que a professora em
questdo vai de encontro com a Pedagogia Tradicional, na qual a escola ¢ vista como principal
fonte de informacgdo, de transformacdo cultural e ideologica das massas, respondendo aos
interesses da burguesia como classe dominante. Nessa escola, o programa educacional ¢
extremamente rigido, contendo uma grande quantidade de informacgdes, tratadas de forma
descontextualizada e desconexa, visando a memoriza¢do € ndo a aprendizagem em si; € a
pratica do professor ¢ conteudista, seus saberes pedagogicos ndo sado ressignificados.

Para as professoras Colibri e Beija-Flor, os contetidos devem versar sobre a
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realidade,e a leitura critica, a compreensao do que estd subjacente ao que ¢ trabalhado na sala
de aula. Neste sentido, as professoras afirmam nao aceitar o que € determinado, as “listas
prontas” ao tempo em que se queixam a falta de recursos para trabalhar outros conteudos mais
interessantes para os alunos.

Ultimamente, essa questdo tem sido alvo de muitas discussdes entre os professores
progressistas que, comprometidos com a maioria dos estudantes presente nas escolas, buscam
inverter a logica subjacente a abordagem tradicionalista, orientando a selecdo e organiza¢ao
dos conteudos escolares a partir do pressuposto de que para essa maioria, teoria e pratica se
constituem numa unidade. Ou seja, no fazer gera-se o saber. Esses educadores progressistas,
encontram-se dentro de linhas pedagogicas que visam a formag¢ao de um cidaddo critico,
comprometido com necessidades de transformagdes sociais que imperam nos nossos dias.

Em se tratando de contetudos, convém lembrar que o conhecimento pedagdgico dos
conteudos (o saber selecionar e organizar didaticamente) que o professor precisa construir €
um tipo de saber que vai além do conhecimento da matéria por si mesma para a dimensao do
conhecimento da matéria que se vai ensinar. Inclui as formas mais comuns de representagao
das idéias, as analogias mais poderosas, as ilustragdes, os exemplos, explicagdes e
demonstragdes, ou seja, os modos de representar ¢ formular o assunto de forma a torna-lo
compreensivel para os outros. Inclui também aquilo que faz a aprendizagem de um
determinado assunto fécil ou dificil. Faz do ensino uma arte.

No documento basilar do Programa da REDE UNEB (UNIVERSIDADE..., 1999),
encontramos que seu principal alvo ¢ o professor transformado em agente critico de sua
formagcdo e construtor de seu proprio saber pelas descobertas compartilhadas
democraticamente em grupos de trabalho, tendo a pesquisa como principio educativo e o
questionamento reconstrutivo como pratica constante. Acrescenta ainda, o documento, que o
curso ndo ¢ um mero preparador de mestres, mas um processo continuo de descobertas ¢ de
transformagaoes.

A partir das falas das professoras entrevistadas, compreendemos que também ¢ tarefa
do professor desvelar a estrutura do objeto (contetido), no sentido de organiza-lo para fins da
relacio de ensino-aprendizagem, devendo entdo, refletir o movimento interno dos
conhecimentos. Pela indissociabilidade entre ensino e aprendizagem, deve ainda desvelar a
estrutura do sujeito para a compreensdo de suas caracteristicas logico-psicologicas e
socioculturais envolvidas na organizacdo intelectual do aluno necessarias a apropriacdo do

conhecimento.
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7.2.4 Uso de livro didatico

Segundo D’ Avila Maheu (2001) as reflexdes sobre o livro didatico, ou mesmo, sobre
o uso desse recurso de ensino, remontam a época de Comenius. Na Didatica Magna (1632),
Comenius propunha que a base da reforma do ensino estivesse sustentada sobre a ordem e que
o sistema de ensino se organizasse e funcionasse como uma tipografia. Para Comenius, o
manual didatico seria valido na medida em que seguisse os ensinamentos da luz, vale dizer, a
ordem da natureza, abrangendo todo o contetido necessario, de modo conciso e solido,
refletindo a imagem real do universo. Acima de tudo, a linguagem utilizada deveria ser
familiar e comum, permitindo assim que os alunos entendessem tudo espontaneamente,
mesmo sem o mestre. Sustenta, ainda, citando Comenius, que os livros didaticos sdo
funcionais porque reduzem, substancialmente, o tempo perdido em leituras variadas e
supérfluas.

A grande maioria dos professores vé o livro didatico com reservas. Nas entrevistas
com os professores investigados, percebemos uma visdo mais critica do uso desse instrumento
de ensino como acessorio € ndo como Unica fonte de consulta (60% da populagdo total);
entretanto, ndo podemos afirmar que tenham ressignificado suas praticas. Essa subcategoria
foi apreendida somente em nivel das representacdes das professoras que, de todo modo, ja
manifestam posicionamento critico. As opinides dos professores a respeito do livro didatico:

Eu copiava, era tradicional, ndo que eu fosse, para mim tem que ser assim,
acompanhava o livro didatico, o que estava fora do livro estava errado.
(Professora Jandaia).

Descobrimos que aprendem com o outro, que ndo aprendem com o livro
didatico. (Professor Cravo)

Os textos do livro didatico estdo fora da realidade, entdo eu fagco o trabalho
com matérias de jornais e revistas, compreensao do texto algumas coisas que
levem para vida. Apesar de serem pequenos, a gente tem um publico que
conhece o sexo a droga muito cedo. Eles convivem com essas coisas, eles
ndo véem a escola como a escola, eles saem dos distritos € vém para Mar
Grande como cidade grande, vém para encontrar com os amigos, para festa
com a roupa por baixo e a gente perde o controle é complicado para a gente
trazer o aluno para sala de aula apenas com o livro didatico, e muitas vezes a
gente traz um filme e eles dizem voc€ ndo acha uma coisa melhor?e vocé
traz uma musica, ele quer pagode, procura uma letra que tenha algo a ver
com o seu trabalho e ndo acha, porque as letras sdo vazias muitas vezes ¢
mais facil uma leitura imagética do que um texto escrito. (Professora Rosa).
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Como disse a professora Rosa, os textos do livro didatico ndo consideram valores e a
cultura das classes populares, ndo retratam a realidade dos alunos, justamente por se
apresentarem muitas vezes de forma acritica, veiculando verdades e valores baseados em uma
cultura elitizada. E essencial que saibamos valorizar a cultura popular em que nosso aluno
esta inserido, partindo desta cultura, e procurando aprofundar seus conhecimentos, para que
participe do processo permanente da sua libertagao.

Para Freire (1988), mestre que ensinou minha geracao de educadores a ler a leitura e
a escola, a escola ¢ um lugar especial. Isto significa a importancia da escola e a importancia
do professor na pratica didria de sala de aula. Conforme afirma a professora Rosa, os alunos
ndo viam a escola como a escola, e o seu papel foi fazer com que o conteudo do livro didatico
se tornasse enriquecido reformulado, para desenvolvimento de uma consciéncia critica, de
uma vivéncia coletiva frente a uma realidade dinamica e mutavel.

Os professores entrevistados compreenderam ainda que o processo de ensinar nao
acontece apenas com o livro didatico, aprendem com o outro, € com a mediacao que fazem na
sala de aula.

A este respeito, esclarece D’Avila Maheu (2001, p. 77):

Fazer aprender, entdo, ndo ¢ simplesmente informar ou fazer saber a alguém
qualquer coisa. Ensinar visa provocar uma agao, o que significa que aprender é
um verbo ativo. E diferente, por exemplo, quando se informa a alguém um
endereco qualquer: a escola X, que fica a direita da rua Y, esquina com a rua Z.
Essa é uma informagdo que pode ser Gtil num momento determinado. Mas, se
se ensina alguém a ler um aviso, esse sera um conhecimento util por toda uma
vida, uma vez que transferivel a outras situagdes sociais.

Ao estabelecermos uma relagdo entre a afirmagio de D’Avila Maheu e os
depoimentos dos professores, compreendemos que esses ndo se limitaram a reprodugdo de
topicos dos livros didaticos, visto que ndo desconheciam a importancia do ensinar ¢ do
aprender, principalmente quando se referiam a relagdo com o outro como alguém que se
ensina e que aprende, e esse aprendizado € para a vida, ndo visavam apenas o livro didatico
com unica fonte de informacao. Isto é, utilizavam o livro didatico mas tinham consciéncia das
limitagdes do mesmo, o fato de ter o saber ao alcance da mao ndo fez desses professores

meros repetidores que nao se interrogavam sobre o que iriam transmitir aos seus alunos.
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7.2.5 Avaliacdo da aprendizagem

O ato de avaliar se d4 permanentemente na vida cotidiana, nessa permanéncia o
sujeito precisa estar sempre pronto para identificar o que ¢ verdadeiro e correto e, muitas
vezes essa escolha ndo corresponde a um conhecimento aprofundado do conceito em questao.
Essa categoria, considerada como integrante dos saberes pedagdgicos, foi enfatizada na fala
dos professores, visto que se faz presente em todos os momentos da vida humana e do dia-a-
dia da sala de aula.

Segundo Luckesi (1999), a avaliagdo que se pratica na escola ¢ a avaliagdo da culpa.
Aponta, ainda, que as notas sdo usadas para fundamentar necessidades de classificacdo de
alunos, onde sdo comparados desempenhos e ndo objetivos que se deseja atingir.

Nos seus depoimentos e andlise das praticas, constatamos que metade dos
professores ressignificaram suas praticas a partir dos saberes oriundos da formagdo e a outra
metade ndo. Quando entrevistados, os professores nos falam do antes da REDE UNEB, e se
colocam também no presente, ou seja, como compreendem a avaliacdo agora:

Antes avaliava através de provas, testes, questionario, tirava até ponto,
avalio hoje acompanhando o processo ensino-aprendizagem de forma
continua e sistematica, registrando, observando e verificando por meio da
avaliacdo diagnostica, ou seja, do conhecimento prévio, as duvidas, os erros
dos alunos para aperfeicoar este conhecimento de forma esclarecer e
estimular, busca de resultados significativos, ndo s6 analisando os aspectos
positivos mas também as habilidades e os procedimentos desenvolvidos.
(Professora Colibri).

Embora a Professora Colibri tenha declarado a respeito de um novo olhar sobre o
processo de avaliacdo, observamos também professoras que ainda avaliam segundo a
tendéncia tradicional (50%), sem considerar os aspectos afetivos, sem fazer uma auto-
avaliacdo. Podemos afirmar que a avaliagdo continua assumindo, desde muito tempo, uma
funcdo seletiva, uma fungdo de exclusdo daqueles que costumam ser rotulados ‘menos
capazes, com problemas familiares, com problemas de aprendizagem, sem vontade de estudar,
sem assisténcia familiar’ e muitos outros termos parecidos.

Contudo, encontramos a professora Colibri com um olhar novo um saber
ressignificado, mas compreendemos em meio a fala da professora que ainda necessita saber
que avaliar exige que se defina aonde se quer chegar, que se estabelecam os critérios, para, em
seguida, se escolher os procedimentos, inclusive aqueles referentes a coleta de dados,

comparados e postos em cheque com o contexto e a forma em que foram produzidos.
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A Professora Rosa expressa o seu entendimento sobre avaliagdo, da seguinte forma:

Comecei a ver o dia- a- dia, sem considerar o quantitativo, mas eu ougo os
meus alunos como comegou, como esta e registro. Observo o que eles
criam em sala, se ha interacdo, se mudou mesmo. Quando tento falar com
meus colegas eles ndo entendem, eu digo: quando se constroi um texto é
uma prova quando ele comenta ja é uma prova. Agora, eu opino com
seguranca, critico, respeitando meus colegas. Estou sempre mostrando
aquilo que eu aprendi. Infelizmente, na minha escola os professores ndo
estudam, vejo uma dicotomia entre o administrativo e o pedagdgico.

Observamos que a professora Rosa tem uma concep¢do de avaliagdo enquanto
processo, considera todas as atividades desenvolvidas em sala de aula como instrumentos de
avalia¢do, durante a sua fala percebemos que estabelece critérios, demonstra preocupagao
com o coletivo, com a necessidade de ressginificacdo dos saberes, com o embasamento
tedrico para um bom desempenho na pratica e ainda demonstra a sua insatisfacdo com a
dicotomia que existe na sua escola, entre o administrativo e o pedagogico.

Quando a professora diz: “[...] comecei a ver o dia-a-dia”, compreendemos o ato de
avaliar exercido em todos os momentos da vida didria dos individuos, feito a partir de juizos
provisorios, opinides assumidas como corretas e que ajudam nas tomadas de decisdes. A
preocupacdo da professora em saber se houve realmente mudancga estd em consondncia com o
pensamento de Luckesi (1999), quando explica que valor da avaliagdo encontra-se no fato do
aluno poder tomar conhecimento de seus avancos e dificuldades. Cabe ao professor desafia-lo
a superar as dificuldades e continuar progredindo na constru¢ao dos conhecimentos.

Acreditamos que se constitui um desafio para a professora Rosa atuar na sua pratica
docente, propondo aos seus alunos que as mudangas sejam comportamentais ou atitudinais,
nao soO aos alunos como também aos pais visto que, de modo geral os pais e alguns colegas da
professora ainda tém uma concepgao tradicional de avaliagdo e mais:

A avaliagdo, unicamente como “medida” ¢ ranco do positivismo, mais oculta e
mistifica do que mostra, ou aponta aquilo que deve ser retomado, ser trabalhado novamente e
de outra forma, o que é imprescindivel que o aluno conhega. Também n3o podemos nos
esquecer dos instrumentos utilizados para avaliar que fundamentam este processo decisorio e
necessitam de questionamentos, ndo s6 quanto a sua elaboragdo, mas, quanto a coeréncia e
adequabilidade com o que foi trabalhado em sala de aula e 0 modo com que o que vai ser
avaliado foi trabalhado.

Mas ainda convém questionar: Serd que o saber pedagdgico, no que diz respeito a
avaliacdo, foi mesmo ressignificado pelos sujeitos deste estudo? Quando cruzamos os dados

das entrevistas com os dados provindos das observagdes da pratica pedagogica, podemos
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verificar que nem todos os professores operaram mudangas significativas em suas praticas

avaliativas, a exemplo da professora Colibri, que denotava uma grande contradi¢ao entre seu

discurso emancipador e sua pratica ainda enraizada no modelo classificatorio de avaliagdo.
Diz a professora Colibri:

A avaliacdo em vez de ser um procedimento excludente ou um instrumento
de penalizagdo, passa a ser uma contribuigdo para o aperfeigoamento do
processo ensino—aprendizagem e para a conscientizacdo desse processo por
parte do aluno.

A fala da professora aponta para uma avaliacdo critica, progressista. Entretanto, ao
observarmos a sua pratica percebemos que a professora ndo parece ter ressignificado esse
saber. Ao observarmos um dos seus instrumentos de avaliagdo (prova), percebemos que
continua com questoes do tipo. Qual a data do descobrimento do Brasil? Classifique as
palavras quanto ao numero de silabas. Separe as silabas corretamente, tudo isso sem
contribuicdo significativa para o aperfeicoamento do processo ensino e progressdo das
aprendizagens.

Busquemos um contraponto na fala da professora Rosa, quando afirma que “os
professores ndo estudam” e acrescentamos; emitem juizos quase sempre provisorios que vao
de opinides elésticas sobre a turma até aos julgamentos sobre cada um dos seus alunos em
particular. Saviani, (2000, p.41), afirma que o caminho do conhecimento

[...] € perguntar dentro da cotidianeidade do aluno e na sua cultura; mais que
ensinar ¢ aprender um conhecimento, ¢ preciso concretizd-lo no cotidiano,
questionando, respondendo, avaliando, num trabalho desenvolvido por
grupos e individuos que constroem o seu mundo e o fazem por si mesmos.

Logo ndo cabem apenas interrogatdrios, prova apenas objetiva, questionarios, mas

uma postura que permita a cada um realmente aprender.

7.2.6 Relagoes interpessoais

Nas relacdes interpessoais estdo implicitos o que chamamos de saberes afetivos,
esses saberes sdo de fundamental importancia no cotidiano das pessoas e da escola. Para o
sujeito avangar em seus conhecimentos, precisa conectar-se consigo mesmo, com as
informacodes e saberes que dispde: € preciso conectar-se com o outro que, invariavelmente,
dispde de conhecimentos informagdes e saberes diferentes dos seus. Mediante confrontacao,

comparagao e reflexdo, desse processo interativo, resultard o avango do conhecimento pessoal
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e coletivo.

A escola, na pessoa do educador, ndo pode ficar distante de tudo o que esta
acontecendo, e entender a educagdo como um processo psicossocial ja ¢ um grande passo. O
trabalho docente, diga-se de passagem e como cunhou Tardif e Lessard (2005), ¢ um trabalho
de interagdes humanas.

Nessa pesquisa, buscamos compreender como esse saber foi ressignificado pelos
professores durante as entrevistas (e também de observagdes da pratica) e estivemos atentas a
esse pensar. Realizamos uma entrevista com a presenga de todos os professores pesquisados e
pudemos ver de perto quando se manifestavam de maneira descontraida a respeito das
questdes de ordem afetiva e 60% demonstraram ter ressignificado sua conduta afetiva em
relacdo aos alunos e aos pares.

Vejamos o que diz o professor Cravo sobre as relacdes interpessoais na escola.

Amizade e a unido da gente permitem a aceitar as dificuldades de cada sem
problemas, eu gosto de todo mundo, ninguém ¢é perfeito, se a gente for olhar
o lado ruim a gente ndo vive. Sou apaixonado pela minha escola, eu aprendi
o espirito de equipe, se vocé ndo defender a sua instituicdo quem vai
defender? Eu sempre procuro falar bem da minha da escola, eu visto a
camisa da minha escola, n6s somos unidos em todas as atividades.

Diante da fala do Professor Cravo, entendemos que os professores devem estar
preparados em termos de competéncias para o ensino, o que inclui o componente emocional.
Todavia, ao se deparar com o cotidiano das salas de aula, percebe-se que grande parte dos
professores carecem ainda de maturidade emocional. Os professores, de modo geral, a partir
de seus modelos de identificagdo, se¢ chocam com os alunos entrando, muitas vezes, na
energia deles que se manifestam dentro da incompletude caracteristica da sua faixa etaria;
neste caso, os adultos da relagdo (os professores) ndo sabem se diferenciar assumindo, diante
de situagdes de conflito, uma atitude mais segura e equilibrada. Quando entrevistada, a
professora Beija-Flor, por exemplo, diz que ndo sabe o que fazer para agradar seus alunos, e
que os seus colegas ndo sao companheiros ndo se falam ndo escutam e nem planejam juntos.

Estamos na era das doengas psicossomadticas, problemas psiquicos estdo sendo
jogados para o fisico e estamos adoecendo. Cada vez mais professores estdo sendo
acometidos por estresse ocupacional, gastrite nervosa, cefaléia cronica diaria, problemas de
pele e de voz no exercicio da sua profissao. Temos até o diagnostico de uma nova doenga, a

sindrome de Burnout’, prejudicando muito a vida profissional e pessoal dos professores,

? A chamada Sindrome de Burnout ¢ definida por alguns autores como uma das conseqiiéncias mais marcantes
do estresse profissional, e se caracteriza por exaustdo emocional, avaliagdo negativa de si mesmo, depressdo e
insensibilidade com relagdo a quase tudo e a todos.
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deixando-os sem animo para o trabalho e sem energia para enfrentarem os obstaculos diarios.
Outra fala que merece destaque ¢ da professora Jandaia:

A escola somos nds e se no6s ndo formarmos um grupo solido, o que adianta
essa escola?Se nds ndo nos respeitamos o que vamos levar para os alunos?
Nos aceitamos sugestoes e criticas no sentido de fazer alguma coisa para que
a escola cresca.

Vejamos que a fala da professora nos encaminha para a compreensao de que na
vivéncia das relagdes com nossos alunos, nos professores expressamos nosso conhecimento e
0 nosso compromisso com o desenvolvimento social, emocional e cognitivo dos mesmos.
Para tanto, precisamos nos conhecer melhor, investindo no nosso aprimoramento inter e
intrapessoal, tendo uma visao mais ampla dos nossos alunos, ndo s6 no que diz respeito ao seu
desenvolvimento cognitivo, mas, antes de tudo, enxergando-o com empatia como um ser
humano, dentro de toda fragilidade que € peculiar aos seres humanos.

Sobre a relagdo professor-aluno, sinaliza a professora Colibri:

A relacdo professor /aluno se da através da troca. Como professora procuro
assumir a postura de mediadora sempre planejando e incentivando a
curiosidade dos meus alunos em relagdo a si mesmo ¢ ao mundo que o cerca.
Procuro envolvé-lo desafiando de forma simples e complexa.

A professora demonstra compreensao sobre a importancia da mediagdo, entende que
deve ser, antes de tudo, uma preparadora emocional, acreditando no seu papel de
transformadora e na capacidade que o aluno tem de crescer e se desenvolver. Nao existem
féormulas magicas que irdo resolver todas as nossas dificuldades num piscar de olhos, que
fardo desaparecer de nossas classes os “alunos problema”. A pretensdo ¢ bem mais modesta,
mais exige trabalho e boa vontade de todos nds.

Concluimos essa subcategoria dizendo que por meio das relagdes interpessoais,
acreditamos ser possivel trabalhar grandes mazelas que castigam a humanidade. O processo
de aprendizagem esta atrelado as relagdes interpessoais. Nesse ambito, encontra-se um
infindavel numero de sujeitos, circunstancias, espacos e tempos. As relagdes familiares,
sociais, institucionais estdo estreitamente relacionadas aos resultados finais de avangos ou
estagnacdes em processos de aprendizagem.

Na nossa opinido sdo essenciais as relagdes interpessoais aqui consideradas como
saberes afetivos e os professores entrevistados ao longo desta pesquisa, embora estejam
entremeadas nas suas falas queixas e lamentagdes, demonstraram sensibilidade e
entendimento sobre a sua importancia. Quanto mais elaboradas, conscientes e respeitosas
sejam as interagdes sociais € pedagdgicas, maior sera a extensdo das conquistas em estruturas

de pensamento. Individuos que dispdem de conhecimentos especificos e ndo se permitem
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submeté-los a trocas, a equivaléncias e a provas, mediante interagdes pessoais € grupais
deixam de receber contribui¢des que, muitas vezes, ndo integram seu particular campo

perceptual e de conhecimentos.

73 EM BUSCA DE UMA CONCLUSAO PROVISORIA SOBRE AS FALAS DOS
PROFESSORES E SUAS PRATICAS

Nessa analise buscamos estabelecer uma interlocucdo entre os saberes pedagodgicos
profissionais (planejamento de ensino, sele¢do de conteudos, métodos, relagdes interpessoais
e avaliacdo) com os saberes académicos (provindos da formagdo inicial), procurando
compreender se houve ressignificagdo (transformagdo) destes nas praticas das professoras, a
fim de responder nossa pergunta inicial: os saberes dos professores (sujeitos da pesquisa)
foram ressignificados apos a formagao do Programa REDE UNEB 2000?

Buscando caracterizar os saberes docentes, Tardif (2002) argumenta que este ¢ um
saber experiencial que o (a) professor (a) vai construindo, mobilizando, elaborando ao longo
de sua vivéncia profissional no enfrentamento das situagdes e problemas cotidianos e dentre
esses tio também os saberes afetivos. E um saber interativo porque elaborado no ambito de
interagdes com os outros sujeitos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem. E também
um saber plural ja que ndo se fundamenta num “[...] repertorio de conhecimentos unificado e
coerente, mas sobre varios conhecimentos € sobre um saber fazer que sdo mobilizados e
utilizados em fungdo dos contextos varidveis e contingentes da pratica profissional.”
(TARDIF, 2002, p. 109).

Neste sentido, o saber docente mobiliza diversas fontes de diferentes espacos e
tempos, sempre aberto e inacabado, continuamente reconstruido a partir de novos
conhecimentos, novas experiéncias e novas necessidades. E um saber, segundo o autor citado,
existencial ligado, ndo apenas as experiéncias profissionais, mas também a historia de vida
do(a) professor(a) seu jeito de ser e de agir, sua identidade.

Partindo desse ponto de vista, consideramos que os professores, em maioria,
demonstraram ter ressignificado seus saberes pedagogicos profissionais, mobilizando-os de
forma renovada nas suas praticas pedagdgicas. Evidentemente que s6 com as entrevistas nao
teriamos condigdes de chegarmos a tal conclusdo. Partimos também de situacdes de

observagao das praticas que nos permitiram entrever, a partir da quantificagdo dos dados que
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apresentamos a seguir:

Nossas impressoes advém de observagdes realizadas nas salas de aula, da
participacdo de reunides pedagogicas, da leitura e acompanhamento de projetos e planos
construidos e trabalhados pelas professoras na escola e sala de aula. Nesse sentido, diriamos
que as questdes concernentes a diversidade dos enfoques sobre o planejamento de ensino e
das realidades estimularam uma melhor organizacdo dos saberes relacionados a pratica
profissional, desenvolvendo uma nova compreensao do saber-fazer didatico, ao tempo em que
valorizavam a a¢ao de teorizar sobre a realidade dos seus alunos.

Possibilitou distinguir, também, alguns aspectos. O primeiro deles leva em conta que
os saberes construidos durante o curso apresentam-se mais conscientes e coerentes. O
segundo diz respeito a necessidade de se refletir continuamente sobre a importancia do ato de
planejar, evidenciando que esse ato deve provocar transformagdes na pratica do trabalho.

Compreendemos que as professoras passaram a pensar, ndo apenas a escola como
objeto de reflexdo para que se efetivem mudangas, mas compreenderam, também, que estas
transformagdes s se realizam pela propria pessoa e segundo seus processos. E finalmente, o
terceiro aspecto revela que ¢ preciso desenvolver uma postura profissional que se alimente
ndo s6 do aprender sobre a realidade educacional, mas o aprender na e com a realidade, para
que se reinventem praticas profissionais de melhoria e de mudancga.

Sobre a segunda categoria — contetidos escolares — quatro professores, dentre dez
(40%) - Jandaia , Colibri ,Cravo e Rosa, demonstraram mudangas substantivas na sua pratica.
Tomamos como exemplo o planejamento e as aulas da professora Colibri, observamos que os
conteudos sdo trabalhados tomando como base as situagdes vivenciadas no contexto socio
educacional, promovendo discussdes significativas para o processo de ensino- aprendizagem,
buscando uma melhoria nas relagdes sociais, isso faz com que a proposta pedagogica se torne
mais eficiente. Nesse planejamento, a professora Colibri a todo momento problematizava os
conteudos e buscava trabalhar envolvendo as demais disciplinas da matriz curricular. As aulas
da professora se apresentaram de modo atraente; observamos o seu trabalho que demonstrava
uma perspectiva sociointeracionista € socioconstrutivista, a qual refor¢ava a importancia do
trabalho em grupo e da pesquisa, tanto para ela como docente quanto para os alunos.
Percebemos ainda, nas conversas da professora com os alunos a clareza sobre a compreensao
do mundo que aparece dialeticamente na escola, implicando acdes de investigacdo e de
discussdo para a internalizagdo de fungdes mentais que garantam ao individuo a possibilidade
de pensar por si. A professora estimulava os alunos a operar com idéias, a analisar os fatos e a

discuti-los para que, na troca e no didlogo com o outro, construissem um pensar coerente €
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comprometido com praticas sociais transformadoras. Além disso, realizava outras atividades
para facilitar o processo de aprendizagem.

Semelhante a pratica de ensino da professora Colibri foi a pratica da professora
Jandaia, que atua como coordenadora da escola Bosque dos Passaros (20 horas como
coordenadora e 20 horas como professora), embora demonstre um certo autoritarismo na sua
postura. A professora Jandaia planeja suas atividades, as suas aulas sdo traduzidas em
dinamismo través de conteudos bem escolhidos de acordo com as necessidades da turma,
observei na sua pratica uma exigéncia muito grande estabelecendo sempre a leitura de mundo
dos seus alunos associada ao processo de leitura e escrita, evidencia a importancia dos
conteudos na vida em sociedade, considerando que os seus alunos sao oriundos de familia de
baixa-renda estd sempre ressaltando a importdncia do conhecimento como forma de
libertagao.

A professora Beija-Flor ndo demonstrou uma mudanca significativa, embora
afirmasse trabalhar com a historia local, demonstrava alguma distancia do contetido
trabalhado enquanto significativo que estivesse relacionado com o cotidiano dos seus alunos,
queixava-se muito dos colegas e do sistema, os saberes construidos na academia pareciam
estar apenas no campo tedrico, a professora demonstrava em determinados momentos que os
saberes se constituiam patrimonio e propriedade privada, que estavam sendo acumulados ao
longo da sua historia.

No total, seis professores ndo demonstraram mudancas significativas nas suas
praticas pedagogicas relacionadas a sele¢do e organizagdo de conteudos escolares - levando-
nos a crer que nao devem ter ressignificado este saber docente. Interrogamo-nos portanto, por
que diante dos conteudos — sua sele¢do e organizacao — os professores ndo demonstraram uma
reapropriacdo mais critica e mais autobnoma? Neste caso, trazemos como hipotese o peso que
possui o paradigma tradicionalista de ensino que tem na reprodugao acritica de conteudos seu
eixo central. Talvez essa visdo se some a fragilidade do nosso sistema educacional, sobretudo
no que concerne a educagdo basica das proprias professoras. Ou seja, como estas ja trazem na
bagagem uma formagdo também deficitaria (localizada nos cursos primario e secundario),
num efeito “domino,” acabam reproduzindo o que lograram aprender. Este ndo-saber ou o que
ndo conseguiram reconstruir e apropriar como saber escolar, a nosso ver, talvez esteja na
origem do problema que suscitamos aqui.

Sobre a subcategoria, uso do livro didatico, pudemos perceber que de dez professores
seis afirmaram usar criticamente o livro didatico: dois disseram recorrer a outras fontes de

consulta pra dar suas aulas, e dois o usavam de forma acritica. Percebemos ainda que existe
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uma cobranga por parte dos pais a respeito do uso do livro didatico diariamente sob a forma
de “tomar a licdo” sdo resquicios da pedagogia tradicional, na qual esse procedimento era uma
norma, procedimento esse ainda muito presente nas escolas, principalmente nas escolas onde
estudam os filhos das camadas mais pobres da populagdo, como a Escola Bosque dos
Passaros. E interessante salientar que as professoras foram criticas ao livro didatico,
entretanto grande parte se mostrou conservadora na sele¢ao e organizacao dos contetidos. Nao
podemos dizer, portanto, que as professoras ressignificaram suas praticas com respeito ao uso
desse instrumento de ensino, uma vez que os dados foram extraidos das entrevistas. Neste
sentido, no que tange a essa subcategoria em especifico, ficamos em termos das
representacoes das professoras, o que, de alguma forma, ja denota algum avango em termos
de posicionamento critico em face do uso do livro didatico.

Sobre a metodologia de ensino, temos que quase a totalidade das professoras (80%)
demonstrou ter mudado a conduta de uma postura mais tradicional para uma postura mais
construtiva na sala de aula. Nas aulas observadas (em nimero de trinta horas) das professoras
Jandaia, Cravo, Colibri, Rosa, Beija-Flor, Sabia, Sol, Violeta pudemos perceber uma mudanga
clara de paradigma. As mesmas se dirigiam de forma mais atenta aos alunos, buscavam
interagdo, atendiam as solicitagdes, desenvolvendo a autodisciplina e demonstrando uma
interacdo mais afetiva. Observamos ainda que trabalhavam com cantigas populares e
folcloricas oportunizando condigdes de trabalhar valores, sentimento de unidade e harmonia.
Durante as observacdes, ainda identificamos as seguintes técnicas de trabalho e seus
respectivos efeitos na sala de aula:

a) siléncio e interioriza¢do: recomendavam o siléncio por alguns minutos apos o
término da aula para promover a sedimentacdo do que foi ensinado e vivenciado com a
finalidade de ajudar na organizacdo de uma saida mais disciplinada da sala de aula;

b) registros: eram momentos de expressar os sentimentos, opinides, sonhos, desejos,
angustias, tristezas, felicidades, acertos e desacertos, erros e verdades, encontros e
desencontros, dentre outros;

¢) atividade ludica: trabalhada no sentido de desenvolver por meio de interpretacdo
oral, capacidade de argumentacdo, reflexdo sobre os temas trabalhados, a importancia dos
jogos e da ludicidade como instrumento pedagodgico proporcionando momentos de
descontracdo sem perder de vista aprendizagem;

d) leitura e interpretagdo de texto: o principal objetivo era estimular o gosto e o
prazer pela leitura, promover a oralidade e a capacidade de argumentagdo e interpretacdo de

textos; saber escutar e contrapor a tolerancia e o respeito as opinides tomando como base o
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dialogo como recursos para resolver problemas;

e) pesquisas: os professores estimulavam os alunos para a construcdo do
conhecimento a partir de temas significativos e pratica de pesquisas.

Compreendemos, diante do observado, que a metodologia foi uma das categorias
cujos saberes foram ressignificados de modo mais evidente.

Quanto as relacdes interpessoais, verificamos que esses saberes aqui chamados de
afetivos, retratam também as histdrias de vida dos professores — o que procuram na vida, o
sucesso financeiro, o sucesso emocional e espiritual — que aparecem refletidos no equilibrio
propiciado pelo estado de sentir-se bem consigo proprio, com seus pares € seus alunos. Esses
dois ultimos elementos aparecem, na satisfacdo que t€ém ao constatarem os efeitos de seu
trabalho na aprendizagem de seus alunos. Diante dos encontros que tivemos com o0s
professores e nas suas falas, gostariamos de apresentar as seguintes reflexdes: a historia de
vida e os sentidos que cada professor/a imputa a sua profissdo sdo componentes que medeiam
o sistema relacional no qual circunscreve-se o processo de construcao de seus saberes. O que
ensinam ou deixam de ensinar, suas escolhas, preferéncias estdo circunscritos no universo de
seus relacionamentos e podem contribuir na ressignificagdo dos saberes. Em seus relatos e
praticas, fica evidente que o legado da formagao inicial permanece mais ou menos estavel sob
a forma de valores acerca do ensino, das escolhas dos conteudos a ensinar, das estratégias
pedagbgicas, da percep¢do das necessidades dos alunos em relagdo ao contetido a ser
ensinado. Nossos depoentes parecem alimentar a crenga de que seria proprio da pratica do
professor oferecer aos alunos experiéncias de integracdo, de relagdes interpessoais e de
formagdo de valores e comportamento. Fica mais ou menos evidenciado que o legado da
formag¢do inicial parece ter sido fundamental para que os professores sedimentassem a
compreensdo de que seria mais importante propiciar aos discentes intervengdes pedagdgicas
voltadas mais diretamente para a educagdo do que para a instrugdo. Podemos dizer que as
relagdes interpessoais t€ém peso importante no processo de constituicdo do que poderiamos
chamar de um estilo de ensino.

Quanto a categoria da avaliacdo, de dez professoras observadas, cinco demonstraram
uma postura tradicionalista e classificatoria de avaliagdo. No decorrer das observagoes
tivemos oportunidade de acompanhar atividades de conclusao de projetos, nessas atividades
estavam contidos critérios de avaliagdo com a finalidade de fornecer dados quantitativos para
o fechamento da unidade; uma das atividades foi uma gincana que a nosso ver se constitui
uma forma prazerosa e ludica de avaliar, entretanto o que nos chamou atengdo foi o rigor dos

professores Cravo, Violeta, Beija-Flor, Sol, Jandaia, ndo somente em relagdo a essa atividade
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com as demais em sala de aula, ou seja em determinados momentos a avaliagdo era exercida
como um fim em si mesma. Constatamos nas praticas das professoras Rosa, Colibri, Sabia,
Orquidea e Jasmim, uma postura mais equilibrada no ato de avaliar, viam avaliagdo como
processo, percebemos que subjacente ao ato de avaliar existia uma concepg¢do pedagdgica no
sentido de reconstruir considerando o aluno como um ser em formacao que aprende de formas
e em momentos diferentes, a avaliacdo deixa de ser praticada de forma excludente e punitiva,
conforme afirma a professora Colibri. Parafraseando Luckesi (2003), a avaliagdo da
aprendizagem constitui-se em conceitos e praticas que s6 podem existir se estiverem
articulados a uma concep¢do pedagodgica; ou seja, para uma pratica critica e construtiva,
devem se articular uma pedagogia que esteja atenta ao ser humano como um ser em
movimento, em constru¢cdo permanente. Tradicionalismo e avaliacdo da aprendizagem, sdo
fendmenos incompativeis. Diante disso, ¢ fundamental que a avaliacdo da aprendizagem deixe
de ser concebida como um processo de classificagdo, de selegdo.

Finalmente, esperamos com este trabalho ter respondido a nossa questdo inicial, sem
contudo pretender esgotar o tema. Muito ainda hd a descobrir nas praticas e posturas
pedagogicas dos professores — o ndo-dito, o ndo-revelado, o ritmo e desenho de um trabalho
tdo complexo e delicado como uma teia que tece a aranha no seu eterno fazer. Acreditamos no
trabalho docente e esta pesquisa revela o quanto nos sentimos comprometidas e parte deste

fazer.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Apostar? Ndo sabemos se jd se jogou ou se nada
foi jogado. Nada é certo, principalmente o melhor,
mas inclusive o pior. E dentro da noite e do
nevoeiro que precisamos jogar.

Edgar Morin

A principal contribui¢do desta pesquisa consistiu, a nosso ver, em demonstrar o
quanto os professores sdo capazes de reconceber e reconstruir seus saberes e praticas
pedagogicas, a partir de um processo de formagdo. Partimos do pressuposto assumido por
Tardif, e que trouxemos anteriormente neste estudo, de que esses sujeitos ndo sao “idiotas
cognitivos”, mas profissionais capazes e competentes. Em que pesem todas as dificuldades
advindas da situacdo socioecondmica em que se encontram (problemas de infra-estrutura,
baixos salarios, baixa auto-estima e precdrias condi¢des de trabalho) demonstraram ser
capazes de, a partir de um processo de formagdo inicial, rever e ressignificar seus saberes.
Esse estudo de caso realizado em escola publica da Ilha de Itaparica — Municipio de Vera
Cruz — Bahia, com professores formados pelo Programa REDE UNEB 2000, pretendeu,
portanto, revelar as potencialidades da formacdo inicial sobre o ensino publico nesta
localidade. Apostamos, nesse momento, no investimento sobre a formacao continuada desses
profissionais.

Retornemos agora a nossa pergunta da partida: os saberes dos professores (sujeitos
da pesquisa) foram ressignificados apos a formag¢do do Programa REDE UNEB 2000?
Convém falar aqui sobre as mudangas atitudinais observadas. Principalmente no que diz
respeito a relacdo com os alunos, a organizacdo do espago escolar, as relacdes com a
coordenacdo e com a direcdo da escola. Em termos atitudinais, passaram a ter uma formagao
mais politica, mais consciente dos direitos, e deveres.

Na relagdo com os alunos, buscaram estabelecer um vinculo de afetividade maior, a
trabalhar com a realidade de alunos de escolas publicas, a iniciar o trabalho, valorizando a
historia de vida, analisando o caminhar desses alunos desde quando ingressaram na escola.
Buscaram compreender e observar o seu entorno social, a familia, a condi¢do social e
econdmica da comunidade a qual estao inseridos, como ¢ que se dao as relacdes com essa
comunidade, como se desenvolvem as relacdes familiares desses alunos, que valores, que
atitudes eles conseguiram construir, ¢ que lacos de afetividade. Isso, no sentido de

compreender melhor o comportamento de cada um, a atitude deles em relacdo a determinados
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acontecimentos dentro da escola, e, principalmente, a sua propria postura com relagao ao
ensino.

Outro aspecto que vale considerar na ressignificacdo de saberes para vislumbrarmos
as modificagdes na pratica através da formacdo do programa analisado s3o as mudancgas
conceituais e também procedimentais. No capitulo anterior nos posicionamos acerca de tais
mudangas a partir da andlise dos saberes profissionais ressignificados (ou ndo) pelos
professores. Para nds ficou evidente que compreenderam o que ¢ o planejamento de ensino.
Como as politicas publicas de planejamento, gestdo e avaliacdo da educacdo se ddo, foi de
fundamental importancia

Os conhecimentos oferecidos pelo Programa foram de grande relevancia para os
professores, no sentido de entenderem e desenvolverem procedimentos metodoldgicos para
estar trabalhando, para estar intervindo no processo de aprendizagem do aluno, além de
desenvolver uma concepg¢do maior e adequada do que ¢ o ensino, de como se da a avaliacao,
principalmente nas séries iniciais de ensino fundamental. Isso foi de extrema importancia para
esses professores.

Acreditamos que ninguém pode se tornar professor sem compreender a dimensdo
desse processo. Foi de fundamental importancia compreenderem que esses aspectos da pratica
educativa ndo tém um sentido neutro. Todos eles tém um sentido filoséfico, socioldgico,
politico, os quais o professor precisa conhecer, aprender a avaliar e decidir que tipo de postura
apresenta em relagdo a cada um. Que concepcao de ensino, de planejamento, de metodologia,
qual a teoria, a abordagem tedrica que irdo embasar a sua pratica enquanto profissional, ¢ de
extrema importancia.

Durante a trajetoria desta pesquisa trilhamos caminhos que possibilitaram responder
a tal questdo; entretanto, ndo podemos afirmar que o programa em questdo possibilitou
mudangas nas praticas de todos os professores que fizeram o referido curso, considerando o
limite do nosso estudo. Importa ressaltarmos que a transformagao dessas praticas pressupoe,
necessariamente, a compreensao entre o grupo que dela compartilha e o contexto historico,
social, politico, profissional (que muitas vezes se quer modificar, mas, conscientemente ou
ndo, contribui-se para reproduzi-lo) e as experiéncias pessoais; e, da necessidade de
implementa¢ao de mudangas na pratica quotidiana, coletivamente definida.

Indubitavelmente, um dos fatores que contribuiram para a implementacdo dessas
mudangas sdo os programas de formacdo de professores e a sua organizagdo Em sintese,
muitos cursos ndo falam a mesma lingua dos seus participantes. O produto desse didlogo entre

mudos e surdos sdo os mecanismos de selecao e exclusdo e diriamos até de uma formagao que



98

nao possibilita mudancas na pratica.

No segundo capitulo deste trabalho, tecemos comentarios a respeito da necessidade
de repensarmos a formacdo do professor quando dissemos que a qualificacdo estd muito
distante do ideal, do necessario, do urgente, principalmente do professor de 1* a 4* série do
ensino fundamental e nesse mesmo capitulo, enfatizamos a descaracterizagdo da profissao do
professor quando observamos as perdas salariais, que constituem um grande problema para a
categoria, ao tempo em que essa situacdo desencadeia movimentos e lutas por condigdes
dignas de trabalho.

Todavia ndo estamos afirmando que o programa investigado por nos esteja distante
de oferecer uma formacao de qualidade; acrescentamos que a criagdo desse programa parece
atender a uma necessidade de formagao em nivel superior do nosso quadro docente. Em que
pese todo o compromisso do programa com a formagdo do professor, continuamos
acreditando, conforme afirmamos no segundo capitulo, sem desmerecé-lo, seus objetivos e
seus efeitos, que a transformacdo da pratica pedagogica educacional so ¢ possivel através do
melhor exercicio da docéncia e de ac¢des educativas dentro e fora do espago escolar através de
uma concepgao critica. Acreditamos numa formacgao continua.

No estudo em questdo, conseguimos identificar essa concepgdo, conforme analise
qualitativa e quantitativa dos dados apresentados no corpo deste trabalho, embora
continuemos inquietas com falas e postura observadas por parte de outros professores.

Nos caminhos trilhados nesta pesquisa, pudemos ainda observar e compreender que a
fragilidade da pratica pedagogica bem como, por outro lado, a ressignificagdao dos saberes nao
podem ser trabalhados apenas com um curso de graduacio de nivel superior. E preciso pensar
em aspectos estruturantes a partir de outras varidveis como a falta de politicas publicas em
educacdo, que possibilitem cursos de qualidade, que oportunizem aos professores leituras e
estudos sistematicos de temas pertinentes a pratica pedagogica, por exemplo — o que nao
percebemos no municipio em questdo. Politicas salariais que oferecam ao professor condigdes
de assinar revistas e periddicos, a fim de estarem sempre atualizados. Observamos que 0s
professores estudam de forma aligeirada, devido a uma carga horéria de trabalho exaustiva,
carga horaria que por necessidades pessoais os professores precisam assumir devido aos
baixos salarios.

Isso faz com que os professores tenham a sua auto-estima prejudicada e desacreditem
que € possivel “apostar” que “nem tudo foi jogado”. Nascimento e Tiso (1983) traduz: “[...] J&
podaram seus momentos, desviaram seu destino, seu sorriso de menino, quantas vezes se

escondeu, mas renova-se a esperanga, nova aurora a cada dia, e ha que se cuidar do broto, pra
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que a vida nos dé flor e fruto [...].”

O professor deve estar sempre se aperfeicoando, refletindo sobre sua pratica através
de uma formagdo continuada, e isso requer dele uma disposigdo para aprender. E um dos
pilares, alias, da educa¢do; o aprender a aprender. Os saberes sobre o ensinar ficaram claros
quando os professores buscam um modo seu, peculiar, de orientar a aprendizagem dos alunos
e criar ambientes mais formativos entre docentes e estudantes. NoOs acreditamos que essa seja
a razdo de ser da pratica reflexiva e indagadora, na qual o professor deva levar sempre em
conta, em consideragdo, a cultura e os saberes dos estudantes, em fun¢do dos seus valores ¢
dos conhecimentos a serem construidos.

Todavia, devemos dizer que o professor ndo ¢ uma tdbula rasa também nao ¢ o
detentor do saber. Os conhecimentos estdo a todo o momento se renovando, estdo se
modificando, ressignificando a cada descoberta nova da ciéncia. E essa dimensdo, essa
compreensdo, o professor precisa ter. E ao ter essa compreensdo, dd-se conta da necessidade
de estar buscando ampliar seus horizontes, ampliar os seus conhecimentos, acompanhar as
descobertas da ciéncia, acompanhar as publicacdes da sua area de atuacdo, do seu trabalho,
principalmente no que diz respeito a performance, a sua praxis .

A formagdo continua e em servico parece-nos uma saida, ou, no minimo, uma
estratégia importante para a renovacdo das praticas pedagdgicas e um ensino de melhor
qualidade. Entre pares e em servigo, os professores devem discutir metodologias, maneiras
diferentes, ressignificar os seus saberes, a sua atuag¢do, pois o ensino ndo ¢ s6 um ato
comunicativo, mas €, sim, um ato intencional, um ato transformador, que deve estar
comprometido com a criagdo. E para criar, o professor precisa ter novos saberes em diferentes
aspectos, diferentes espacos, entender sobre a ética, sobre a estética, sobre a abordagem
artistica da qual o seu trabalho deve estar embasado.

Concluimos nos perguntando em que medida essa pesquisa, com seus limites — visto
se tratar de um estudo de caso e, por isso, ndo ter atingido o universo dos professores que
fizeram o curso - contribuiu para um pensar sobre a ressignificacdo dos saberes dos
professores do Programa REDE UNEB 2000 no Municipio de Vera Cruz? Em que contribuiu
ainda com a Universidade publica no sentido de demonstrar como essa politica de formagao
de professores se efetivou no referido Municipio? Esses sdo alguns dos questionamentos
sobre 0s quais ndo arriscamos respostas prontas, considerando que, para tanto, devemos
enveredar por questdes que nos possibilitardo discorrer sobre a importancia de novas politicas
para formacao de professores, também em nivel de Brasil.

Contudo, arriscamos ao afirmar: “apostar” pois nem “tudo foi jogado” e como nem
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tudo foi jogado, apostamos que o Programa de formagao incial de professores que estudamos
contribuiu de forma efetiva para a ressignificagdo de saberes dos professores do Municipio de
Vera Cruz na Escola Bosque dos Passaros. Como nem tudo foi jogado, faz-se necessario,
continuar, criticar, rever, repensar, ressignificar e compreendermos que a agdo precisa ser
coletiva. Como? De...

MAOS DADAS

Nao serei o poeta de um mundo caduco.
Também ndo cantarei o0 mundo futuro.

Estou preso a vida e olho meus companheiros
Estdo taciturnos mas nutrem grandes esperangas.
Entre eles, considero a enorme realidade.

O presente ¢ tdo grande, nao nos afastemos.

Nao nos afastemos muito, vamos de maos dadas.

Nao serei o cantor de uma mulher, de uma histéria.
Nao direi suspiros ao anoitecer, a paisagem vista da janela.
Nao distribuirei entorpecentes ou cartas de suicida.
Nao fugirei para ilhas nem serei raptado por serafins.
O tempo € a minha matéria, o tempo presente, os homens presentes,
a vida presente.
Carlos Drumonnd de Andrade

Finalmente, podemos afirmar que valeu a pena realizar esta pesquisa considerando
que a investigacao sobre a formacao do professor ndo se esgota e se estrutura tdo-somente no
dominio de conhecimentos sobre o ensino, mas também em atitudes do professor, relagdes
interpessoais, competéncias ligadas ao processo pedagogico entre outras, os professores terdo
de mobilizar nas suas praticas ndo s6 conhecimentos especificos das disciplinas que lecionam,
mas um conjunto de outros saberes que concorrem para o sucesso dessas praticas e,

conseqlientemente, para o seu desenvolvimento e realiza¢do profissional e pessoal.
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ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

DADOS DE IDENTIFICACAO
NOME-

Data de NASCIMENTO-......cc.iiiiiiiiiiieete ettt ettt ettt e e st et e sateebeenaneens
NATUTAIIAAAC-. ...ttt ettt et e st et e bt e eabeeneeas
FOrmagao INICIAL-..........ociuiiiiieiiie et e ettt e et e e e ettt e e e e eaae e e e eeataeeeeenneas
GRADUACAO

INSEIUICAO UE CUTSOU-...eeiutiieiiiieeiieeeiieeeteeeeteeesteeestteeeeaeeesaeessaeessseeeanseeensseesnsseesnsseesnsseesnssens
Ano de conclusao-.........cceeeeveeecieenciieeeiieeeiens Tempo de SEIVICO .....eevviieeiieeeiieeeiee e
Série que leciona-........c.ceeevieniinieeiicnienenienen. TUINO e

Carga HOraria-.........cccoevveeiienieeiieieeeeee e . Faixa salarial ........cccocooviinniiiiiices

1. SOBRE A PROFISSAQ

1.1- Por que voce escolhet 0 MagiSterio?........cociiiiiriiieniieiieeie ettt ettt e

2. SOBRE A PRATICA PEDAGOGICA

2.1- COmO VOCE VE @ SUA PIALICAT ..eevieeiieiieiiieeiieeieeiteestteeteeseteeteesseeeseessseeseesssessseesssesseesseeans

2.3 - Dentro da pratica pedagdgica quais as atividades que desenvolve com maior

L LTI 0740 L0 ) ;N AU
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2.4 - Qual a importancia do planejamento na pratica do professor? .........cccceeevvveercvieercreeerveeennne.

3. SOBRE A REDE UNEB 2000

3.1 - Qual o significado da REDE UNEB 2000 na sua vida pessoal e profissional?Descreva os

aspectos MAIS AESTACAAOS .....viiiriieiiiieeiee ettt e et e et e e et e e s teeessbeeessaeeeaseeensseeensaeeenses

3.6 - Que mudangas sentiu em termos atitudinais - o que passou a conhecer /valorizar na sua

relacao COM 0S AIUNOS? ...cccuviiiiieiiiee et eeae e e e et e e e e tae e e e eeaaeeeeeenaeeeas

a) - 0 que passou a (re) conhecer e valorizar em relagao a organizagdo escolar?



3.7 - Mudangas Conceituais

a) - na compreensao do planejamento de ensino?

3.8 - Mudangas Procedimentais

O que mudou no seu fazer cotidiano:



b) - na metodologia

114

4. ATIVIDADES DE CAMPO

Autorizagdo da secretaria de educacgdo para efetivagdo da pesquisa
Conhecimento do local da pesquisa — visitas

Apresentacdo do projeto de pesquisa aos professores observados
Conversas iniciais ¢ a coordenador da escola

Leitura de documentos sobre institui¢ao histérica

Encontro com a Coordenadora Geral do programa REDE UNEB
Pesquisa de documentos sobre a implantagdo e estrutura de Rede
UNEB

Observagdes no campo

Depoimento de pessoas da comunidade sobre o bairro /descri¢do da
cultura

Entrevistas com os professores

Observacao sala de aula/ Gamboa

Reunido de pais e mestres

Reunido de coordenacao/ direcdo/ professores

Participacdo em eventos

Entrevista com ex-aluna da rede que esta atuando no ensino superior
Observagdes na escola campo da pesquisa

Analise dos dados

Visitas a outras escolas sem comprometer a pesquisa

Devolugdo da andlise dos dados aos sujeitos pesquisados

2006
2006
2006
2006
2006
2000-2006
2006

2006
2006

2006
2006
2006
2006
2006
2006
2007
2007
2007
2007

MR KA K A A

Bl

A A A A A A KA
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FICHA DE OBSERVACAO

ESCOLA BOSQUE DOS PASSAROS

DATA cveeeeeeeereeevevensasne INICIO TERMINO
TURNO .eeeeeeeeeeeeeeeesesesesesssssssssssssssssssssssassssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnes
SERIE ...eoeveveeeeeeveveessesesesensssssasessssasasssssesessssassssesssssssssssessssasesssessssssssssssssssssssasnsssssssssssssssssnns
PROFESSORA .....vvevevevererevenssesessssssssssssssssssssssssssssssssssssssnsssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssasssssssnsss
NO PROFESSORA ALUNOS
Nome _ Reglstrar aqul 0S questlonamentos

Area do conhecimento —

Atividade desenvolvida —

Plano de aula (ver todos os elementos e a
compreensdao do mesmo) se a professora nao
tiver plano, ver o que tem e a partir dai
registrar todo do processo, a fim de responder
aos questionamentos da pesquisa.

Relacio teoria pratica —

e colocacdes dos alunos para
observar como a professora reage.
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BREVE HISTORICO DAS ATIVIDADES DE 2006

ESCOLA BOSQUE DOS PASSAROS

A iniciativa de continuar com o Projeto de Leitura e Escrita com o foco em Valores Humanos
para trabalhar nesta Unidade Escolar no ano de 2006, partiu do desejo coletivo dos
professores que tinham o desejo de estimular a comunidade escolar a refletir sobre os valores
humanos, como também conscientiza-los sobre a importancia da convivéncia em grupo;
tornando as situagdes vivenciadas no contexto socio - educacional, também como contetidos
que poderdo ser trabalhados, promovendo discussdes significativas para o processo de ensino
aprendizagem, buscando uma melhoria nas relagcdes sociais, tornando nossa proposta
pedagdgica mais eficiente.

A proposta de leitura e escrita com foco em valores humanos e dinamica na sala de aula foi
organizado, no sentido de desenvolver pesquisas, atividades ludicas, incentivar a leitura e a
escrita que sdo pontos primordiais deste projeto. Sendo assim, todos os envolvidos no
processo educativo desta Unidade Escolar, principalmente os professores, resolveram buscar
por meio de praticas educativas diversas, assegurar a formagdo de cidaddos, através de
atitudes, valores, habilidades e competéncias, como afirma Paulo Freire “ ensinar exige
saberes do educando. Os professores devem respeitar estes saberes e relacionar ao seu
conteudo programatico, aproveitando as experiéncias que eles trazem e adequar a sua
realidade”.

Os trabalhos que realizamos foram desenvolvidos dentro de uma perspectiva socio-
interacionista € socio-construtivista, onde buscamos refor¢ar a importancia do trabalho em
grupo e da pesquisa, tanto com os professores como para os alunos. Além disso, estamos
realizando outras atividades para facilitar o processo de aprendizagem.

1. HARMONIZACAO. Essa técnica desenvolve a atencdo e o poder de concentragio
acalma o corpo e a mente e permite a descoberta do universo interior abrindo espagos
para o auto-conhecimento , a transformacdo e a criatividade. Podem ser usadas
meditacdes infantis e para adultos de todas as tradigdes religiosas e correntes
espiritualistas. Por meio de visualizacdes e da imaginagdo criativa, a mente se expande
e desenvolve talentos; e a intuigdo enriquece o campo de habilidades. Essa técnica
também desenvolve a auto-disciplina e harmonizacao das emogdes.

2. NARRATIVAS DE CONTOS, MITOS, FABULAS, HISTORIAS E
PARABOLAS. Essa técnica é muito eficiente no processo de internalizagio dos
valores humanos. Quando os professores transmitem ensinamentos através de contos
ou pardbolas, as licdes penetram no nosso ser profundo e a linguagem simbolica e
alegorica fala aos niveis mais sutis da consciéncia. A identificacdo com herois, santos,
lideres espirituais e mestres de todas as culturas acontece pelo sentimento mais do que
pelo raciocinio e os valores sdo corporificados pelos personagens e mais facilmente
reconhecidos pelos alunos em si mesmos.
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MUSICA. Cantos devocionais de todas as tradi¢des espirituais, mantras e oracdes
cantadas. Também cantigas populares e folcloricas que oferegam condigdes de
trabalhar valores. Essa técnica incrementa o sentimento de unidade e harmonia e o que
¢ ensinado por meio das cangdes ¢ mais facilmente assimilado.

ATIVIDADES DE  GRUPO.
Trabalhos manuais, artes plasticas e
representacdo teatral dos alunos
sobre o valor enfocado servem como
meio de expansdo criativa da
inteligéncia e amplifica a
sensibilidade. As artes abrem novos
portais de percep¢do e inspiracao.
Essa técnica trabalha a interacao dos
dois hemisférios cerebrais e a
expansao da mente.

TAREFAS DE SEGMENTO.
Trabalhos que relatem 0s
sentimentos e a assimilacdo dos
valores abordados em relacao a si e
mesmo € aos outros e¢ a vida cotidiana convidam a observacdo do proprio
comportamento e do que precisa ser transformado pela pratica dos valores. Propor a
auto observacdo ¢ indagacdo sobre a pratica dos valores e da importancia desses
valores para ser feliz e fazer feliz.

SILENCIO E INTERIORIZACAO. Recomenda-se o siléncio por alguns minutos
apés o término da aula para promover a sedimentagdo do que foi ensinado e
vivenciado. Essa técnica também ajuda na organizacdo de uma saida mais disciplinada
da sala de aula.

REGISTROS. Momentos de expressar os sentimentos, opinides, sonhos, desejos,
angustias, tristezas, felicidades, acertos e desacertos, erros e verdades, encontros e
desencontros, dentre outros.

ATIVIDADE LUDICA. No sentido de desenvolver por meio de interpretagio oral,
capacidade de argumentagdo, reflexdo sobre os temas trabalhados, a importancia dos
jogos e da ludicidade, como instrumento pedagogico proporcionando momentos de
descontracdo sem perder de vista aprendizagem.
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9. LEITURA E INTERPRETACAO
DE TEXTO. Estimular o gosto ¢ o
prazer pela leitura, promover a
oralidade e a capacidade de
argumentacdo e interpretacdo de
textos, saber escutar e contrapor a
tolerancia e o respeito as opinides
contrarias tomando como base o
didlogo como recursos para resolver
problemas.

10. ENTREVISTAS E PESQUISAS.
Estimular e motivar os alunos e toda a
comunidade escolar a busca, de
valores humanos, como termas
significativos como também a produzir
o conhecimento a partir de pesquisas.

11) ASPECTOS QUE DIFICULTARAM O BOM ANDAMENTO DOS TRABALHOS
NA ESCOLA LUIS EDUARDO MAGALHAES NO DECORRER DO ANO.

» Falta de professores das Séries Iniciais

* A falta de professores de algumas disciplinas de 5* a 8* Série

* Falta de funciondrios de apoio.

* A Comunicagdo precaria com os parceiros (OAF).

* Transporte Escolar no inicio do ano letivo

e Utilizacdo do Saldo pelo Consorcio da Juventude (OAF), dificultou a distribui¢ao da
merenda escolar.

* Merenda escolar precéria e insuficiente para atender os alunos em tempo integral.

» Falta de livros didaticos para 5 a 8" série.

e Insatisfagdo da Comunidade Escolar, em virtude da reforma nao ter acontecido, visto
que a escola encontra-se sem pinturas e reparos técnicos necessarios.

* Rachaduras no Galpao, onde realizamos as aulas de educagdo fisica, aulas
diversificadas e outras atividades, incluindo os eventos escolares.

* Descompromisso de alguns professores que ndo compareciam na escola.

¢ Falta do reforco escolar.
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12) ASPECTOS QUE FACILITARAM O BOM ANDAMENTO DOS TRABALHOS
NA ESCOLA LUIS EDUARDO MAGALHAES NO DECORRER DO ANO.

* A interacdo, o interesse, € o dinamismo entre a equipe escolar.

* Realizagdo dos projetos desenvolvidos.

¢ Colabora¢ao da comunidade como um todo

* O relacionamento com os alunos no decorrer do ano.

* O apoio dos envolvidos na Secretaria de Educago.

e Os trabalhos desenvolvidos com o projeto de leitura e escrita com foco nos Valores
Humanos

* O Projeto Alfa e Beto.

* A merenda escolar.

* A Gestdo Democratica.

* O empenho dos professores e funcionarios antigos.

e As aulas diversificadas que aproximaram alguns alunos, principalmente as aulas de
danga e teatro reforcando a nossa proposta pedagogica.

13) PROJETOS E ATIVIDADES DESENVOLVIDAS

* O Projeto de Leitura e Escrita

O projeto de leitura e escrita teve como objetivo oportunizar o aluno ao desenvolvimento da
linguagem e oportunizar o ato de ler e escrever como forma de interagdo e comunicagao.

* Projeto Voltando as Aulas

Este projeto foi desenvolvido durante o primeiro més do ano letivo de 2006, na Escola Luis
Eduardo Magalhaes, pelos alunos, professores e toda a comunidade escolar, visando suprir a
necessidade dos professores como também estreitar o relacionamento entre os alunos,
professores e funcionarios deste estabelecimento de ensino.

* Projeto os Alquimistas

Este projeto foi desenvolvido nesta Unidade Escolar que atendeu alunos da 4%, 5* e 6* série,
que estavam em idades avangadas para o contexto educacional, e que eram repetentes. As
atividades foram voltadas para o desenvolvimento das habilidades inerentes a leitura e escrita,
raciocinio l6gico-matematico, com o objetivo de incentivar a pratica da leitura e da escrita
como também possibilitar o desenvolvimento integral de cada educando que fizeram parte do
projeto e reclassifica-los para a série seguinte depois de aprovados em um teste no final do
projeto em junho de 2006. Baseados na Resolu¢io CEE- N° 127/97 — D.O. 23/01/98, e tendo
em vista a LDB 9394/96. ( Lei de Diretrizes ¢ Base da Educacao).
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*  SOE - Servi¢o de Orientacido Educacional

O SOE teve como objetivo redimensionar o papel da escola enquanto institui¢ao de educagao
e promogdo da cidadania, solidariedade e compromisso com o saber. Servir de apoio para as
necessidades psicopedagdgicas que vem surgindo em nossa escola. Orientar o educando para
um melhor ajustamento na escola, no lar, ¢ na vida social em geral.

* Projeto Valores na Escola

Este projeto foi desenvolvido na Comunidade de Gamboa, Vera Cruz - BA com os alunos das
Escolas Luis Eduardo Magalhaes, Livio Garcia Galvao e Nossa Senhora de Guadalupe. Com
0 objetivo de estimular os alunos a refletirem sobre temas significativos para uma vida
melhor, mais participativa e fraterna.

Neste trabalho abordamos alguns valores humanos universais, como: amor, amizade,
idealismo, coragem, esperanca, trabalho, humildade, sabedoria, respeito, solidariedade.No
projeto foi desenvolvido trabalho interdisciplinar, abrangendo os alunos da educagdo infantil e
ensino fundamental I e II.Tivemos também como proposta efetivar discussdes com os pais €
responsaveis dos alunos, integrando toda a comunidade escolar.As atividades foram
desenvolvidas diariamente no contexto de sala de aula, mensalmente com discussdes e
palestras, bimestralmente em encontros de pais e educadores.No decorrer do processo,
avaliamos o desempenho das habilidades e competéncias que foram sendo assimiladas e
exteriorizadas pelos alunos.

Para trabalhar os valores universais utilizamos algumas obras literarias tais como:

-A Bela Adormecida ( C. Perraulte )

-A Festa no Céu (Ana Maria Machado)

-Branca de Neve (Irmaos Grimm)

-Bisa Bia Bisa Bel (Ana Maria Machado)
-Chapeuzinho Vermelho (Irmaos Grimm)

-Jodo e Maria

-O Menino no Espelho (Fernando Sabino)

-Os Trés Porquinhos

-O Pobre Homem Mais Rico do Mundo (Hardy Guedes)
-Os Olhos Que Nao Queriam Dormir (Maria Antéonia Ramos Coutinho)
-Pequeno Polegar (C. Perraulte)

-Pindquio (Carlo Collodi)

-Nunca Desista dos Seus Sonhos (Augusto Coury)
-Pedagogia do Amor ( Gabriel Chalita)
- Pais Brilhantes Professores Fascinantes ( Augusto Cury)

- As Criancas Aprendem o que vivenciam (Doroth)
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* Projeto Bola no Pé Conhecimento na Cabeca ( Copa do Mundo)

O objetivo deste projeto foi trabalhar valores, direito e deveres, regras de convivéncia,
respeito mutuo, além de tomar conhecimento sobre a historia do futebol e a copa do mundo
realizada na Alemanha.

* O Projeto Conhecendo e Divulgando Minha Cidade II “Vera Cruz”

Teve como objetivo oportunizar ao
aluno o ato de pesquisar, conhecer
e divulgar aspectos da historia do
nosso municipio, desde que este
lugar era um ambiente natural até
passar pelas alteragdes provocadas
pelo ser humano. Possibilitar ao
aluno o conhecimento da histéria
de sua cidade, tomar contato com
ela e descobrir que a histéria se faz
a partir de pessoas, para que a
partir dai eles possam valorizar e
resgatar a cultura local.

e II Gincana Cultural e Esportiva

Objetivo:  trabalhar o ladico, o '
desenvolvimento de  valores, o
crescimento mutuo, o aprendizado de
novas habilidades e competéncias, de
relacionamento e comunicacao,
visando a formacdo de cidadaos
conscientes dos seus atos, com metas e
objetivos, proporcionando a visdo de
uma escola holistica, que através de
seus trabalhos, torna notoria sua fungao
de preservar o meio ambiente, difundir
nossa cultura e valorizar nossas
tradigdes e costumes, nao deixando de
perceber a globalizagdo.
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* Apresentacio Teatral

Trabalhos de teatro realizado com os alunos durante o ano letivo na realizacdo de inimeras
pecas de teatro, protagonizadas pelos proprios alunos tais como:

*  Quem é vocé mulher

¢ Uma historia Africana

e Z¢€ da Calcada

* Dramatizacao do
Estatuto da Crianca e do
Adolescente

* Apresentacoes na
Apoteose Cultural

* Arosa Juvenil

* A Patativa

O trabalho com teatro teve como
principal objetivo desenvolver a
comunica¢do, o relacionamento
interpessoal, a criatividade, como

também enriquecer as
experiéncias dos alunos atuando
no seu desenvolvimento

psicolégico orientando para a
vida.
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14) PALESTRAS REALIZADAS EM 2006

Tema: Avaliacao Escolar
Palestrante: Nilma Gongalves
Data:21/07

Tema: Evolu¢ao da Educa¢iao em Vera Cruz
Palestrante: Nilma Gongalves
Data: 21/07

Tema: Historia e Cultura de Vera Cruz
Palestrante: Silvano Sulzart
Data: 21/07

Tema: Educacio Sexual
Palestrante: Elizanjela Améancio Ramos
Data:12/06

Tema: Higiene Bucal

Palestrante: Maria José Secretaria
de Saude

Data: Encontros Mensais

Tema: Interdisciplinaridade e
Contextualizacao

Palestrante: Nilma Gongalves
Data: 04/10

Tema: Discussiao da Lei 10.639.
Palestrante: Ubiracy
Data: 11/11/2006

Tema: A discriminacao racial na
sociedade brasileira

Palestrante: Ademario Sena

Data: 22/11/2006

e SEMINARIO
Geografia

Temas: A Natureza e o Espaco Geografico, o Continente Americano, As Regioes do
Brasil.
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15) OUTRAS ATIVIDADES

- Musicas (parodias)

- Pesquisas de Lendas e Fabulas
- Textos produzidos pelos alunos
- Fichas diversas

Reunifio com os professores. 09 Encontros

Os nossos encontros tiveram como objetivos, discutir e refletir sobre a pratica pedagogica,
melhorando assim a qualidade da nossa educacao.

Reuniao com Pais e Responsaveis dos alunos

Realizamos 11 encontros com os pais e responsaveis dos nossos alunos, Estas reunides
aconteceram de forma integrada com toda a escola, e outras vezes por turno e turma
facilitando assim a comunicagao.

Reuniao com os Alunos

Os encontros com os alunos tiveram como objetivos discutir questdes pertinentes ao cotidiano
da escola como: respeito as regras, organiza¢do dos eventos, responsabilidades com os
estudos, enfim: oferecer um ambiente aberto dando-lhe condi¢des para o dialogo.

Reunioes com os Funcionarios

Com o objetivo de ouvir e discutir sobre as atividades escolares, sobre a importancia do
trabalho em grupo, a relacdo com o outro, direitos e deveres de cada um entre outros.

* Projeto Fonte da Bica (Caruru)

Tema — Agua Fonte Essencial de Vida,
Patrimonio da Humanidade.

Objetivo — Conscientizar a cerca da
necessidade de cuidar dos recursos
hidricos que existem no Planeta.

Implantacio do Projeto — A escola
implantou o projeto a partir do momento
que os professores e a comunidade escolar
tomaram conhecimento que o tema da £
CAMPANHA DA FRATERNIDADE [t % , G g -

para o ano 2004, seria Agua como Fonte de Vida e Esperanca.Sendo que as atividades
continuaram em 2005, e em 2006 o trabalho foi bem mais estruturado e amplo, onde também
realizamos novamente o Caruru ao ar livre onde atendemos além da comunidade escolar a
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comunidade local. Temos como objetivo efetivar esta manifestagdo como uma cultura local.

* Projeto Adolescente na Escola

Objetivo — Trabalhar tematicas Transversais, a vivéncia dos jovens, numa situacdo grupal
onde sdo desenvolvidas as comunicagdes, o vinculo entre os jovens € a escola. Propicia ainda
uma melhora na auto-estima, nas relagdes pessoais.

Implantacdo do Projeto — O projeto foi implantado a partir da demanda espontanea dos
jovens, de se falar sobre temas como sexualidade, namoro, drogas, violéncia e a relagdo entre
os mesmos. Organizagdo do Projeto — O projeto foi organizado a partir de reunido com
educadores quando identificou-se a demanda de se trabalhar os temas do cotidiano dos jovens
numa perspectiva mais formativa num espaco fora da sala de aula.

* Projeto Sorriso de Crianca

Este projeto foi organizado pela professora Dalva, e tem como objetivo conseguir padrinhos
para presentear criangas carentes da nossa escola, o projeto teve inicio em Outubro de 2006, e
também foi realizado em Dezembro do mesmo ano com a colaboragdo e apoio de toda a
comunidade escolar e da OAF (Organizacdo do Auxilio Fraterno).

e Cinema na Escola - 2006

O projeto Cinema na Escola foi um sucesso no ano de 2006. Com a apresentagdo de filmes
inteligentes que proporcionaram a discussao e reflexao de temas educacionais e sociais.
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FILMES EXIBIDOS

O Meu Nome é Radio

Quase Deuses

Uma Licao de Amor

O Jardineiro Fiel

Pelé Eterno

Kiriku e a Feiticeira

A Inveja Mata

Documentarios sobre

a Cultura Alfro -

Brasileira

9. Taina uma Aventura
na Amazonia II

10. Vem Dangar

11. ABC do Amor

12. Madagascar

13. Robos

14. Documentario sobre
a Capoeira

15. A Bela e a Fera

16. Nunca Desista

17. Andando nas Nuvens

18. Aleijadinho

19. Pinoquio

20. Homem de Honra

R
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16) PERSPECTIVA DE CONTINUIDADE PARA 2007

* Projeto de Leitura e Escrita

Ficou constatada a necessidade de continuarmos com o Projeto de Leitura e Escrita com
Dinadmica na Sala de Aula, possibilitando assim que o educando tenha um maior acesso ao
mundo da leitura e da escrita de forma diversa, assegurando o bom desempenho do projeto,
garantindo que os mesmo possam superar as dificuldades diagnosticadas.

¢ Preservacio da Fonte da Bica

Com o intuito de preservar o meio ambiente e a riqueza socio-cultural, pretendemos continuar
com este trabalho, ampliando-o para abranger ndo s6 os recursos hidricos mais também a
fauna e a flora que nos cerca.

* Projeto Horta

Objetivo — Trabalhar pedagogicamente os contetdos escolares de forma pratica e ludica,
propiciando ao aluno o contato com o meio ambiente, além de envolvé-lo na producao dos
alimentos.

Implantac¢ido do Projeto — O projeto foi implantado a partir da necessidade de incrementar a
merenda escolar, ¢ trabalhar de forma ludica os contetidos normais fazendo relagdo com o
Meio Ambiente (Tema Transversais)

Organizacio do Projeto — O projeto foi organizado a partir da demanda para a merenda
escolar e uma pratica voltada para a conscientizagcdo da preservagao do Meio Ambiente.

IT Apoteose Cultural

A Apoteose surgiu como uma idéia de realizarmos alguns eventos sobre a cultura afro-
brasileira, porém observamos que o trabalho era maior, envolvia uma diversidade muito
grande de conhecimentos e que precisdvamos nos aprofundar nestas tematicas seguindo a lei
10.639/03 com o objetivo também de corrigir as injusticas socias que vem causando
transtornos na sociedade principalmente na institui¢do escolar, onde percebemos preconceitos
e descriminagdes de todos os tipos.
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Estes sdo os nossos principios de acordo com a lei:

A igualdade bdsica de pessoa humana como sujeito de direitos;

» A compreensio de que a sociedade é formada por pessoas que pertencem a grupos
ETNICO-RACIALIS distintos, que possuem cultura e historia proprias, igualmente
valiosas e que em conjunto constroem, na nagdo brasileira, sua historia;

* Ao conhecimento e a valorizacdo da historia dos povos africanos e da cultura afro-
brasileira na construcdo historica e cultural brasileira;

* A superacdo da indiferenca, injustica e desqualificacdo com que os negros,os povos
indigenas e também as classes populares as quais os negros, no
geral, pertencem, sdo comumente tratados;

* A desconstruciio, por meio de questionamentos e andlises criticas, objetivando
eliminar conceitos, idéias, comportamentos veiculados pela ideologia do
branqueamento, pelo mito da democracia racial, que tanto mal fazem a negros e
brancos;

A busca, da parte de pessoas, em particular de professores ndio familiariza dos com
a andlise das relagdoes ETNICO-RACIAIS e sociais com o estudo de historia e
cultura afro-brasileira e africana, de informagoes e subsidios que lhes permitam

formular concepcoes ndo baseadas em preconceitos e construir agoes respeitosas;

* Ao didlogo, via fundamental para entendimento entre diferentes, com a finalidade
de negociagoes, tendo em vista objetivos comuns, visando a uma sociedade
justa.

17) DIVULGACAO DOS TRABALHOS

Cartazes distribuidos na comunidade e dentro da escola.
Divulgac¢ao na Radio Comunitaria Caramuru (Mar Grande).

De Olho Em Tudo (Jornal da Escola)
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18) EVENTOS REALIZADOS
Evento Local Data Participantes
Semana Pedagogica Escola LNu is Eduardo Fevereiro |30 Professores
.Magalhaes
Inicio do ano Letivo )
(celebraciio) Igreja Santa Tereza (Escola) | Margo 194 Pessoas
Péscoa Escola Luis Eduardo Abril |203 Pessoas
.Magalhaes
Dia das Maes (jantar) Escola LNu is Eduardo Maio 173 Pessoas
.Magalhaes
Sdo Joao Escola L~u is Eduardo Junho 250 Pessoas
.Magalhaes
: 48 Criangas,
Passeio Cultural Vera Cruz / Itaparica Julho Adolescentes e
professores
Passeio Cultural Vera Cruz- Berlinque Outubro 32 Criangas
Dia dos Pais — Jantar Escola LNu is Eduardo Agosto 86 Pessoas
.Magalhaes
Apoteose Cultural Largo da Gamboa Novembro | 583 Pessoas
Caruru na Fonte da Bica Fonte da Bica (Gamboa) Setembro | 332 Pessoas
Gincana e Festa das Criangas Escola L~u is Eduardo Outubro  |407 Pessoas
.Magalhaes
Passeio dos Professores Vale do Jiquiriga Outubro 30 pessoas
Palestras Escola Luis Eduardo Julho a Alunos e
.Magalhaes Novembro | Professores
. Escola Luis Eduardo
Encerramento do ano Letivo ~ Dezembro | 280 Pessoas
.Magalhaes
Formatura 4* Séries A e B Igreja Santa Tereza (Escola) | Dezembro |351 Pessoas
40 pessoas
Confraternizagao dos .
S Escola Luis Eduardo Dezembro
Funcionarios e professores
Cinema na Escola Escola Luis Eduardo 2006 Mais de 20 sessoes

( 1.865 pessoas)
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19) RECURSOS UTILIZADOS

Para o desenvolvimento das atividades didaticas — pedagogicas durante o ano de 2006,
utilizamos varios recursos financeiros e ndo-financeiros, oriundos de diversas fontes,
incluindo o PDDE ( Programa Dinheiro Direto na Escola), para a compra de materiais
didaticos e outros. Tivemos também total apoio da Prefeitura Municipal de Vera Cruz através
da Secretaria de Educacgdo, viabilizando os recursos humanos ( Diregdo, Vice-Diregao,
Coordenagdo, Docentes, e equipe de Nao-Docentes), a merenda escolar que foi oferecida aos
alunos nos turnos matutino e vespertino, ressaltando o oferecimento de trés refeicdes por dia
(almogo e lanches), e Transporte Escolar.

Importa salientar que todos os eventos foram viabilizados gracas ao empenho, muitas vezes
com sacrificio, dos alunos, dos seus pais ou responsaveis, ¢ de toda comunidade escolar,
Nnossos amigos, comerciantes e outras instituigdes que do seu jeito particular contribuiram para
a realizagdo dos nossos planos, quando requisitadas.

20) RESULTADOS DAS AVALIACOES REALIZADAS PELOS ALUNOS,
PROFESSORES, E FUNCIONARIOS DA ESCOLA

Na opinido dos professores o trabalho desenvolvido foi significativo principalmente no
desenvolvimento da leitura e da escrita. Houve também desenvolvimento pessoal em relagao
aos alunos e profissional em relagdo aos professores, facilidade na comunicagdo, maior
confianca entre as partes, sem falar na elevagao da auta- estima.

O trabalho possibilitou compromisso e responsabilidade social, fazendo com que os alunos
tivessem um novo olhar em relagdo aos estudos e principalmente o prazer de estudar.

Para maioria, o trabalho desenvolvido na escola no ano de 2006, atendeu as expectativas pela
oportunidade de novos conhecimentos e idé€ias, pela seriedade e compromisso de todos.
Podemos expressar que neste trabalho houve momentos gratificantes no que diz respeito ao
relacionamento de amizade que foi construida no decorrer do ano letivo.

Podemos relatar que no inicio houve dificuldades em relagao ao despreparo dos alunos. Parte
destas dificuldades atribuimos ao desanimo dos alunos pelo fato de alguns serem repetentes
ha varios anos na mesma série € como conseqiiéncia a baixo auto-estima que ndo permitia a
valorizacdo da Escola. Problemas estes que conseguimos ir superando aos poucos,
principalmente com o envolvimento e compromisso de todos, fatores que nos possibilitaram
o didlogo, o estabelecimento de vinculos afetivos, e os acordos necessarios para que o
trabalho pudesse continuar a contento.
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21) RESULTADOS ATINGIDOS

Percebemos que no decorrer deste trabalho, tivemos resultados significativos devido ao
vinculo de amizade criado entre o corpo docente e discente, o amadurecimento dos alunos
principalmente da 5* a 8* séries, o aprendizado das outras turmas, o interesse dos alunos em
relagdo as atividades desenvolvidas na escola, a relagdo de conquista com a comunidade, o
bom desenvolvimento dos projetos realizados na escola, com resultados de atividades de
pesquisas, escritas, ilustragdes desenvolvidas pelos alunos, além dos trabalhos realizados com
as atividades diversificadas.



