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RESUMO

A presente Dissertacdo de Mestrado insere-se na Linha de pesquisa “Escola, Curriculo,
Formacdo e Trabalho Docente” da Universidade Federal do Maranhao. Este trabalho discute a
formagéo continuada dos professores do Programa do ProJovem Urbano. Neste sentido, o
presente estudo tem como objetivo analisar a referida formacao, desvelando as concepgdes
pedagogicas e suas possiveis implicacdes para a pratica pedagdgica na perspectiva dos
professores. Nesse estudo adotamos a metodologia da pesquisa qualitativa, por entendermos
que as acgdes investigadas podem ser melhor compreendidas quando observadas no seu
ambiente natural de ocorréncia. As técnicas para a coleta de dados foram: observacédo
decampo e entrevistas semi-estruturadas. Os dados obtidos referem-se a trés categorias de
analises, a saber: concepcdo de formacdo continuada, concepgdo de pratica pedagdgica e
concepcdo de ensinar e aprender. A observacdo de campo foi realizada no periodo de
novembro de 2009 a abril de 2010. Participaram das entrevistas sete professoras do Nucleo 4,
a coordenacdo pedagogica e a direcdo pedagdgica do ProJovem Urbano em S&o Luis- MA e
uma formadora da FUNDAR, num total de 10 sujeitos. Para analisar as questdes levantadas
pelo estudo, selecionamos como principais referenciais tedricos: Contreras (2002), Gadotti
(1985,2000,2003,2009), Giroux (1997), Imbernén (2004,2009), Libaneo (1985,1997,2003-
2004), Novoa (1992,1995,1997), Saviani (1985,1991,2000), Pimenta (1995,2000,2002),
Tardiff (2005,2008), dentre outros. Ao abordar a formacdo de professores, primeiramente
tracamos sua configuracdo histérica no Brasil da década de 1970 a década de 1990;
abordamos os modelos de formacdo para professores no Brasil, destacando concepcdes e
tendéncias, discutindo também alguns elementos que as caracterizam. Em seguida, tratamos
do Programa do ProJovem Urbano como politica pablica e como politica nacional de
juventude, tracamos o percurso historico do referido Programa e a formacéo continuada dos
professores que atuam em S&o Luis-MA. Os resultados da presente pesquisa evidenciaram
gue 0s sujeitos envolvidos na pesquisa perceberam as mudancgas ocorridas durante suas
trajetorias no processo de formacgédo continuada oferecida pelo ProJovem Urbano. Ressaltamos
que o referencial tedrico-metodoldgico trabalhado na formacdo tem se constituido para as
professoras como enriquecedor da compreensdo sobre a proposta educativa do ProJovem,
além de estimular o empreendimento na qualificacdo profissional, o que tem refletido na
melhoria de suas préaticas educativas e, por conseguinte, na aprendizagem dos alunos, apesar
de alguns limites ainda se manifestarem no cotidiano da sala de aula.

Palavras-chave: Formacdo Continuada, Pratica Pedagdgica, ProJovem Urbano.



ABSTRACT

This dissertation is part of the research line "School, curriculum, Training and teaching job"
from the Federal University of Maranhdo. This paper discusses the continuing training of
teachers of Urban Land program. In this sense, the present study aims to analyze the
abovementioned training, unveiling the pedagogical concepts and their possible implications
for the pedagogical practice in teachers ' perspective. In this study we have adopted the
methodology of qualitative research, because we believe that investigated actions can be best
understood when observed in its natural environment. Techniques for data collection were:
observation in the field, and semi-structured interviews. The data collected relate to three
categories of analysis, namely: design of ongoing formation, conception and design of
educational practice of teaching and learning. Field observation was held in November 2009
to April 2010. Seven teachers participated in the interviews of Core 4, the coordinating
education and pedagogical direction of Urban Land in S&o Luis-MA and a trainer's
FOUNDING, a total of 10 subjects. To examine questions raised by the study, we selected as
main theoretical referential: Contreras(2002), Gadotti (1985, 2000), Giroux (1997), Imbernon(
2004,2009), Lib&neo(1985,1997,2003), NO6voa(1992,1995,1997), Saviani(1985,1991,2004),
Pimenta (1995,2000,2002), Tardiff (2005,2008), among others. When addressing the training
of teachers, first draw your historic setting in Brazil in the 1970s to the 1990s; we discuss the
models of training for teachers in Brazil, highlighting ideas and trends, discussing some
elements that characterize. Then treat Urban Land program as a public policy and as national
youth policy, we drew excursus that the Program and the continuing training of teachers who
work in Sdo Luis-MA. The results of this survey showed that participants in the survey
realized changes during their trajectories in the process of continuing training offered by
Urban Land. We emphasize that the theoretical-methodological worked in training has
incurred for the teachers as enriching understanding about the educational proposal of
ProJovem, besides stimulating the venture in professional qualification, which is reflected in
the improvement of their educational practices and therefore on student s' learning, although
some limits even demonstrate in everyday classroom.

Key words: Training Contiued, Pedagogical Practice, Urban ProJovem.
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1 INTRODUCAO

A nossa formacao profissional para o magistério teve inicio na década de 70 com
o curso Normal. Construir a identidade como educadora a partir dessa formagéo inicial, foi
uma conquista muito importante. Ao fazer a opcéo pelo Curso Normal, estadvamos certas de
que ser educadora era a meta pretendida. Compreendiamos a sala de aula como espaco dos
nossos desejos e também reveladora dos nossos acertos ou nao.

Esta nossa experiéncia no campo educacional nos leva a considerar a formagéo
continuada de professores como fungdo relevante ao aperfeicoamento dos agentes que
compdem o processo de ensino e aprendizagem. A formacéo a qual defendemos compreende
um conjunto de acBes didatico-pedagogicas, desenvolvidas pelos professores, com objetivo
formativo, realizadas tanto individual quanto coletivamente, visando ao desenvolvimento
pessoal e profissional. Tal formagao converge para 0 movimento de (re) elaboragéo da cultura
docente na constituicdo incessante do modo de ser professor.

A ideia de que o professor € um profissional que precisa estar em contato
permanente com as mudancgas e com as inovagdes do seu universo de a¢ao, no pensamento de
Gadotti (2003), implica uma revisdo critica do seu papel social. Compreendemos que as
mudancas decorrentes da reestruturacdo produtiva centrada no avango permanente da ciéncia,
da tecnologia e da complexidade do ser social, exigem desse trabalhador uma
profissionalizacdo permanente para o enfrentamento das questdes do seu cotidiano.

Segundo Linhares (2004), a urgéncia em articular o mundo do trabalho, com suas
impregnacdes cientificas e tecnoldgicas, a0 mundo da escola, com suas sedimentacfes de
saberes sistematizados, torna-se absoluta e inadiavel.

Sabemos que nesse mundo de profundas transformacdes, tornam-se mais
complexas as praticas educativas, o que torna inquestionavel e necessaria uma nova forma de
organizacdo do trabalho das instituicdes e dos processos de formacao inicial e continuada de
professores, bem como do posicionamento de todos os que trabalham na educacao.

Assim, desenvolver uma pesquisa na area de formacdo continuada de professores
é, sobretudo, buscar respostas para muitos questionamentos que tém surgido em nossa
experiéncia pessoal, desenvolvida no processo educativo durante 24 anos de efetivo exercicio
como professora e como supervisora nas modalidades de ensino fundamental, médio e de

jovens e adultos nas redes estadual e municipal.
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No sonho de ser professora com o Curso Normal na década de 70, estava entre 0s
nossos objetivos o de viver a experiéncia da sala de aula, afim de tornd-la um espaco de
oportunidades para a construcdo de conhecimentos sobre o ato de ensinar e aprender. Essa foi
uma conquista desafiante que foi possivel apenas em 1986, quando ja haviamos concluido o
curso de pedagogia pela Universidade Federal do Maranhdo (UFMA).

Da vivéncia como professora e supervisora, chegamos a conclusdo de que nenhum
instrumento é mais potente e efetivo em termos de mudanca do que o conhecimento.

Nos diferentes espacos (escolas) de atuacdo, tivemos a oportunidade de trabalhar
como formadora no Programa de Formacdo de Professores Alfabetizadores (PROFA),
oferecido pela Secretaria Municipal de Educacdo no periodo de 2003 a 2008 e com a
formacdo continuada na Escola Unidade de Educacdo Basica Luis Viana de 2004 a 2008, na
modalidade de educacéo de jovens e adultos.

Como base para a pesquisa, ndo cabe aqui analisar as experiéncias de formacéo
que acabamos de relatar, visto que ndo € o nosso objetivo. Contudo, gostariamos de ressaltar
que foi a partir destas que surgiu o interesse em pesquisar nessa area, o0 que, provavelmente,
podera contribuir para a ampliacdo nao s6 do conhecimento sobre o tema, mas também para a
ampliacdo da continuidade da discussédo em torno da formacdo continuada de professores. Um
tema que vem sendo bastante discutido na atualidade.

A literatura sobre a formacgdo continuada de professores tem destacado que o
professor vem se caracterizando como um intelectual critico, consciente da construcdo de sua
identidade. Ao mesmo tempo, a literatura também tem destacado a presenca de resisténcias
aos processos de mudancas. NOvoa (1995) diz que hd um efeito rigidez que, num certo
sentido, torna os professores relutantes para a mudanca.

A literatura destaca, ainda, a relevancia da pratica profissional como elemento
constitutivo da formacdo. Sacristan (1995) enfatiza os aspectos da profissdo e da carreira no
desenvolvimento do saber docente; N6voa (1997) aborda a influéncia das dimensdes pessoal e
coletiva na configuracdo da préatica docente; Perrenoud (1997), comungando com as ideias
dos autores citados, fala da importancia do contexto institucional em que tais praticas sao
desenvolvidas.

Frente a discussdo em pauta, pensamos ser oportuno trazer a ideia de formacéo
continuada como um desafio que se impde a formagdo de um novo homem, capaz de
apreender o mundo, em condic¢des de transforméa-lo, e ndo somente de reproduzi-lo. Isto &,
trazer a ideia de formacdo continuada como estando inserida num movimento de ampliagéo

das possibilidades de conhecimento tanto dos professores quanto dos alunos.
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Sabemos que as transformacdes da pratica docente somente se efetivardo a medida
que o professor ampliar a sua consciéncia sobre a propria préatica, sobre a sala de aula, a
escola e a sociedade como um todo. Pimenta (1995), pelo viés marxista da dialética, explicita
que a atividade docente é praxis. Freire (1983) foi mais enfatico ao ver na praxis o verdadeiro
sentido da transformacdo do homem, da educacéo e da sociedade.

Frente ao exposto, queremos ressaltar que esta pesquisa discute um trabalho de
formagcdo como processo que pretende escapar da producdo de trabalhadores como
mercadorias e se constituir um espaco que possam gerar indagacdes e propostas que
possibilitem a criacdo de novas préticas. Isto €, uma formagdo cujo processo de
profissionalizacdo visa a formacdo de professores para o aprimoramento das condi¢des do
exercicio da profissdao. Concordamos com o pensamento de Limoeiro (1977) quando diz que
ndo € sobre a escuriddo que se trabalha, mas sobre areas iluminadas, quando se considera
precéria essa iluminagao.

No6voa (1997) aponta novas abordagens a respeito da formacgdo de professores,
saindo de uma perspectiva centrada na dimensdo académica para uma perspectiva no terreno
profissional, pessoal e de organizacdo a partir do contexto escolar. Garcia (1999) diz que a
formacgéo de professores deve propiciar situacées que viabilizem a reflexdo e a tomada de
consciéncia das limitag6es sociais, culturais e ideoldgicas da profissdo docente, considerando
como horizonte um projeto pessoal e coletivo.

Garcia (1999, p. 21-22) encontra uma definicdo para a formacéao de professores e

assim se posiciona:

A formagdo apresenta-se como um fendémeno complexo e diverso sobre o qual
existem apenas escassas conceptualizagbes e ainda menos acordo em relagdo as
dimensGes e teorias mais relevantes para a sua andlise. [...] Em primeiro lugar a
formagdo como realidade conceptual, ndo se identifica nem se dilui dentro de outros
conceitos que também se usam, tais como educacéo, ensino treino, etc. Em segundo
lugar, o conceito formacdo inclui uma dimensdo pessoal de desenvolvimento
humano global que é preciso ter em conta face a outras concepg¢des eminentemente
técnicas. Em terceiro lugar, o conceito formagdo tem a ver com capacidade de
formac&o, assim como com a vontade de formag&o.

Podemos dizer que € por meio da formagdo que os professores podem
consubstanciar sua aprendizagem de modo a aperfei¢coar seu desenvolvimento pessoal e
profissional. Marques (2002, p. 205) destaca que “na formacao inicial a teoria se constréi na
antevisdo das praticas futuras, na formagdo continuada as praticas se antecipam a teoria”.

Visto dessa maneira, e situando a formacdo continuada dos educadores do

ProJovem Urbano, impde-nos neste momento explicitarmos que o interesse em pesquisar tal
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formagéo justifica-se pelas reflexdes que temos feito sobre o Programa do ProJovem enquanto
um modelo de politica publica na area educacional que define sua proposta pedagdgica, tendo
como fim em si mesma a inclusdo de jovens, reconduzindo-os para o sistema educacional.
Logo, 0 nosso interesse por essa tematica justifica-se por quatro razdes fundamentais que
estédo aqui resumidas:

e Por compreendermos que, como educadora e como formadora de professores
da rede municipal de Sao Luis, a formagdo dos profissionais docentes deve ser
a base de qualquer tentativa de construcdo de um projeto de educacéo;

e Por acreditarmos que a formagdo profissional docente representa papel
preponderante no que tange a qualidade da educagdo, pois, como diz Demo
(2002, p. 72), “a qualidade da educacdo depende, em primeiro lugar, da
qualidade do professor”;

e Por estarmos envolvidas no grupo de Pesquisa “Escola, Curriculo, Formagdo e
Trabalho Docente da UFMA com o Projeto Escola, Trabalho e Cidadania: um
estudo longitudinal com jovens egressos e ndo-ingressantes de um Programa de
inclusdo de jovens;

e Pela necessidade de compreendermos as concepcdes de formacdo continuada
do ProJovem Urbano, bem como as diretrizes que orientam as atividades de
formacao.

Acreditando que a formagéo continuada de professores deva ser consolidada na
perspectiva de uma concepc¢do de educagdo e de uma pratica pedagdgica consciente, que 0
professor assuma a condicdo de sujeito concreto, € que pretendemos buscar resposta para o
seguinte problema norteador desta investigacdo: qual o papel pedagdgico da formacao
continuada dos professores do ProJovem Urbano e como esses professores apreendem o
referencial tedrico-metodoldgico proposto no projeto de formacdo organizado pela
Coordenacédo Nacional do ProJovem Urbano e realizado pela Instituicdo Formadora
Fundacdo Darcy Ribeiro (FUNDAR) para subsidiar as suas praticas pedagdgicas no
cotidiano da sala de aula?

Imbernén (2004) explicita com propriedade que a formacdo do professor deve
adotar uma metodologia que fomente os processos reflexivos sobre a educacdo e a realidade
social através das diferentes experiéncias. Para Novoa (1992), o espago de formagdo do
professor € o lugar onde a profissdo é construida; Tardif, Lessard e Gauthier (2002), por sua

vez, dizem que os professores constroem e mobilizam saberes em seu oficio.
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Assim, admitindo-se que a formacé&o continuada de professores se caracteriza por
principios diversos: aprendizagem em colaboracdo; aprendizagem mediante reflexdo
individual e coletiva; revisdo critica da prépria pratica educativa, dentre outros, é que
buscamos, através deste estudo, respostas para as seguintes indagacdes:

e Quais os principios tedrico-metodoldgicos que fundamentam o programa de

formacéo dos professores que atuam no ProJovem Urbano?

e Como o Programa tem se efetivado no decurso do processo formativo?

e Quais as concepcdes dos professores envolvidos no ProJovem Urbano sobre o
processo formativo em questdo e acerca das implicacdes na pratica pedagdgica
que desenvolve com os alunos?

e O processo formativo que vem se desenvolvendo no contexto do Programa tem
contribuido para o desenvolvimento profissional dos professores?

Para o desenvolvimento da pesquisa, temos utilizado o referencial teérico relativo
aos conceitos de formacao continuada de professores; ao ProJovem Urbano como politica
publica e como politica nacional de juventude; aos sujeitos educandos da Educacéo de Jovens
e Adultos (EJA); e a proposta pedagogica do Programa do ProJovem Urbano. A apropriagdo
da leitura do referencial tedrico tem subsidiado os conceitos fundamentais para a construcao
do objeto de estudo.

Ou seja, a literatura referente ao quadro tedrico citado no estudo nos tem ajudado
a compreender sobre a temética da pesquisa em suas especificidades e historicidades, no
entanto, temos tido o cuidado de educar o nosso olhar de modo a captar o ndo dito ao objeto
de estudo, visando assim novas possibilidades de analise e reflexdo do referido objeto de
estudo, tendo em vista 0s objetivos pretendidos. Sob essa compreensdo, definimos como
objetivo geral, analisar a formacdo continuada dos professores do Programa do ProJovem
Urbano,visando desvelar as concepgdes tedrico-metodolégicos que a fundamentam e suas
implicacdes para a pratica pedagdgica desses professores.

A partir do referido objetivo geral, definimos como objetivos especificos, analisar
os fundamentos tedrico-metodoldgicos que fundamentam o programa de formacéo continuada
do ProJovem Urbano; compreender como ocorre o processo formativo dos professores que
atuam no ProJovem Urbano, através do programa de formacdo continuada; identificar as
concepcoes dos professores acerca da formagdo continuada trabalhada e as implicacGes para a
pratica pedagogica que desenvolvem e ainda, analisar as possiveis mudancas geradas pela

formagé&o continuada na profissionalizacdo dos professores que atuam no ProJovem Urbano.
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1.1 Metodologia

A opcdo metodologica que fundamentou esta investigacdo foi a pesquisa
qualitativa. Esta nos subsidiou na compreensdo e interpretacdo do objeto estudado. Buscamos
por meio deste estudo a superacédo da abstratividade inicial da pesquisa e, a0 mesmo tempo,
Ihe dar concretude. Percebemos que a pesquisa qualitativa desvendou o problema que
investigadvamos, além de dar subsidios para o presente estudo, permitindo a elucidacéo das
questdes que envolvem a formacdo de professores do ProJovem Urbano, bem como a
compreensdo da dinamica da pratica profissional desses professores.

Essa opcdo metodoldgica justifica-se pela possibilidade de olharmos para o
cotidiano da formacéo continuada do ProJovem como categoria de andlise, nos possibilitando
investigar aquilo que os professores vivenciam na referida formacdo e o modo como eles
interpretam as suas experiéncias.

Segundo Ludke e André (1994), a pesquisa qualitativa supde o contato direto e
prolongado do pesquisador com o ambiente e a situacdo que esta sendo investigada, por meio
do trabalho intensivo de campo. Para as referidas autoras, nesse tipo de pesquisa, 0S
problemas devem ser estudados no ambiente em que eles ocorrem naturalmente, sem qualquer
manipulag&o intencional do pesquisador.

Para Bogdan e Bicklen (1997, p. 51), “o processo de conducdo da investigagao
qualitativa reflete uma espécie de dialogo entre os investigadores e 0s respectivos sujeitos
participantes da pesquisa”. Sendo assim, o dialogo com os professores participantes da
pesquisa, favoreceu a nossa compreensdo sobre a interpretacdo das situacGes vivenciadas
além de possibilitar o confronto com a nossa interpretacdo e a interpretacdo dos participantes
da pesquisa.

Ao nosso ver, desenvolver uma analise qualitativa significa assumirmos um papel
de ndo neutralidade quanto ao contexto investigado. Por isso mesmo acreditamos que, quanto
mais inserido estiver o/a pesquisador (a) no meio em que se da a questdo da pesquisa, maiores
oportunidades tera para constituir dados relevantes.

Silva e Menezes (2001) dizem que a pesquisa qualitativa considera a relacdo entre
objetividade e subjetividade, utilizando o ambiente como fonte para reunir dados com 0s
quais o pesquisador interage. Nessa mesma linha de compreensdo Ancizar (2006) diz que a
objetividade na pesquisa qualitativa constitui-se como processo cognitivo centralizado no
objeto, pretendida pelas abordagens empirico-analisticas. Diferentemente, a subjetividade é

entendida pela presenca marcante do sujeito na interpretacéo do objeto.
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Nas palavras de Fini (1994), o pesquisador precisa superar a visdo homem X
mundo, tendo em vista que ele, nesse momento, estara buscando a realidade enquanto vivida
e, para alcancé-la, so sera possivel no proprio existir do pesquisador. Assim, a autora define

que

[...] a subjetividade é importante, pois € ela que permite alcangar a objetividade. E a
subjetividade que vai permitir graus diferentes de objetividade. [...]. a subjetividade
na abordagem fenomenoldgica ndo é evitada, mas desejada, pois tudo o que é
objetivo foi antes subjetivo. (FINI, 1994, p. 26).

Segundo Chizzotti (2006, p.79), “¢ extremamente relevante, na pesquisa
qualitativa, a relacdo entre 0 mundo real, o0 sujeito e o objeto de estudo”, para interpretar
dados e construir significados na producdo de novos conhecimentos. Assim sendo, quao
importante é o papel do pesquisador como aquele sujeito atribuidor de significados. Ao buscar
compreender tais significados estard realizando uma meta compreensdo do fendmeno
(MACHADO, 1994).

Conforme Bachelard (2005), o pesquisador precisa estar consciente dos
obstaculos epistemoldgicos e permitir-se trilhar o percurso do conhecimento e aprender
construindo e desconstruindo o saber, que, inclusive, acredita saber.

Portanto, a pratica de pesquisa refere-se aquilo que Corazza (2007) destaca como
sendo a maneira como entramos no jogo dos saberes e como nos relacionamos com o poder.
Como bem disse Focault (2008), poder e saber estdo diretamente implicados’. Assim, cremos
que estar na vida como ser pensante significa um continuo saber, que ndo € diferente de um
continuo pesquisar. Na perspectiva de tais crengas, Bourdieu (2005, p. 27) diz que

A pesquisa ¢ um trabalho de grande félego, que se realiza pouco a pouco, por
retoques sucessivos, por toda uma série de correcBes, de emendas, sugeridas por o

que se chama o oficio, quer dizer, esse conjunto de principios que orientam as
opg¢des ao mesmo tempo minusculas e decisivas.

Diante dos dilemas, como pesquisadora, fazer a opcdo pela pesquisa qualitativa
justifica-se pelo fato de que esse modelo de pesquisa nos oportunizou estudar os fendmenos
da formagéo continuada de professores do ProJovem Urbano dentro do contexto social e
historico em que vivem. Logo, para dar visibilidade a nossa compreensdo sobre a pesquisa,

fomos buscar a seguinte conceituagcdo em Marx, (1983, p. 20).

' Como escreveu Michel Focault (2008, p. 27), “s6 pode haver saber onde as relagdes de poder estdo suspensas e
gue o saber so pode desenvolver-se fora de suas injecdes, suas exigéncias e seus interesses, (...) a rendncia ao
poder é uma condicdo para que se possa tornar-se sabio”.
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[...] A pesquisa tem de captar detalhadamente a matéria, analisar as suas varias
formas de evolugéo e rastrear sua conexdo intima. S6 depois de concluido esse
trabalho é que se pode expor adequadamente 0 movimento real. Caso se consiga
isso, e espelhada idealmente agora a vida da matéria, talvez possa parecer que se
esteja tratando de uma constru¢éo, a priori.

Para Marx, o fundamental na pesquisa seria descobrir as dindmicas que regeriam e
modificariam os fendmenos estudados. Dinamicas estas que atuariam nas condicOes

materiais, inclusive no ambito do préprio pensamento.

1.1.1 Procedimentos metodoldgicos

Goldenberg (1999) define o método como a observacdo sistematica dos
fendmenos da realidade, através de uma sucessdo de passos, orientado por conhecimentos
tedricos, buscando explicar a causa desses fendmenos, suas correlacdes e aspectos ndo
revelados. Portanto, a principal caracteristica do método cientifico é a investigacdo
organizada, o controle rigoroso das observacdes e a utilizacdo de conhecimentos tedricos.

Refletir sobre as concepcbes de formacdo continuada de professores do ProJovem
Urbano no presente estudo significou, para nés, compreender, sobretudo, a maneira como 0s
educadores concebem as préaticas de formacdo, bem como as contribui¢fes que estas poderdo
favorecer para o desenvolvimento dos referidos professores. Nesse sentido, buscamos néo s
compreender as possibilidades de mudancas na préatica pedagdgica que os professores podiam
manifestar nos seus relatos, como também interpretar e conhecer seus saberes, suas
concepcoes, necessidades, expectativas, aspiracdes e desejos.

Para coleta dos dados, utilizamos como instrumento e técnica de pesquisa a
entrevista semiestruturada e a observagdo em campo.

Autores como Trivinds (1987) e Manzini (1990) tém tentado definir e caracterizar
0 que vem a ser uma entrevista semiestruturada. Para Trivinds (1987, p. 146), tal entrevista
tem como caracteristica “questionamentos basicos que sao apoiados em teorias e hipoteses
que se relacionam ao tema da pesquisa”. Para Manzini (1990, p. 154), “a entrevista semi-
estruturada esta focalizada em um assunto sobre o qual confeccionamos um roteiro com
perguntas principais, complementadas por outras questdes inerentes as circunstancias
momentaneas a entrevista”.

Optamos pela entrevista semiestruturada e pela observagdo participante por
acreditarmos que elas nos possibilitariam conhecer a didatica adotada na formacgdo dos
professores do ProJovem Urbano e as implicagdes para a pratica pedagdgica desses
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professores. As entrevistas traduziram a compreensdo dos professores sobre o seu trabalho.
Assim, elas foram utilizadas para complementar e fazer contraponto com as informacdes
obtidas através da observagdo no campo.

A observacdo, como técnica de coleta de dados empiricos na pesquisa qualitativa,
é bastante discutida por varios autores, entre os quais Minayo (1994), Trivinds (1987), Ludke
e André (1986). Segundo os autores citados, uma das vantagens da utilizagdo dessa técnica é a
probabilidade de um contato pessoal do pesquisador com o objeto de investigacdo, permitindo
acompanhar as experiéncias dos sujeitos e aprender o significado que atribuem a realidade e
as acoes.

Para a realizacdo da observagdo em campo, contactamos com a gestdo local do
ProJovem na Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED), expondo a nossa intencdo em
relacdo a pesquisa. Obtendo sua aprovacdo, comparecemos aos encontros de formacéo
continuada, iniciando os primeiros contatos em novembro de 2009 e terminando em 17 de
abril de 2010.

Para melhor compreender o fenémeno estudado, optamos também pela
observacao participante como complemento da técnica da entrevista semiestruturada.
Estabelecemos com o grupo de professores do ProJovem Urbano e com a formadora uma
relagdo que se limitou ao trabalho de campo, muito embora tenhamos participado e
vivenciado algumas raras situacOes didaticas programadas para os professores, isso ndo supde
qualquer envolvimento na relacdo observador/observado que pudesse alterar a investigacéo.

Apesar de sabermos que a observacdo participante, como técnica de trabalho de
campo, é desaconselhada por algumas correntes de pensamento que acham que o pesquisador
deve manter uma certa distancia entre ele e o seu objeto de pesquisa em nome do resguardo da
objetividade cientifica, Cicourel (1990), contrariamente, diz que os pesquisadores gque
permanecem marginais as atividades diarias do grupo estudado ndo conseguem certos tipos de
informacdes. Por esse motivo, optamos por participar de certas atividades com o grupo de
educadores, a fim de possibilitar uma maior interacdo, empatia, respeito e confianca entre nos.

Para o registro das observacGes, utilizamos um diario de campo, seguindo a
proposta de Bogdan e Bicklen (1997), que propdem que o conteldo das observagdes seja
composto de uma parte descritiva e outra reflexiva. A parte descritiva se constitui no registro
detalhado do que aconteceu no campo, ou seja, a descri¢ao dos fatos e das atividades. A parte

reflexiva, por sua vez, consta de comentarios a partir do que foi observado.
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1.2 Os Sujeitos da Pesquisa

Segundo Bakhtin (1997), a palavra se dirige. Para compreender a palavra €
necessario compreender a quem ela se dirige. Se o pesquisador, por um lado, ao definir o
perfil dos sujeitos envolvidos na pesquisa, escolhe a quem sua palavra se dirigird no percurso
do processo da pesquisa, por outro, 0s sujeitos ao aderirem a pesquisa, também escolhem o
pesquisador como um outro a quem dirigirdo sua palavra.

No caso desta pesquisa, 0S sujeitos participantes foram sete professores do
Programa do ProJovem Urbano em Séo Luis - MA, lotados no Nucleo 4, situado na Escola
Luis Viana, no bairro da Alemanha. Destes, cinco séo professores de Educacéo Basica, um de
Qualificacdo Profissional e outro de Participacdo Cidada. Além dos professores, também
fazem parte da pesquisa o (a) coordenador(a) pedagdgico(a) do Programa, bem como a
professora da Instituicdo responsavel pela formacdo (FUNDAR). A selecdo do referido
Nucleo baseou-se no critério da relacdo profissional existente com a equipe gestora da escola,
0 que, para mim, pdde facilitar o acesso e dinamizar o estudo.

O contato com os professores que participaram da pesquisa foi feito mediante
cartas-convite, entregues ao coordenador pedagdgico do Programa do ProJovem Urbano a
partir da autorizacdo da Gestdo Local do ProJovem, que se encarregou de repassa-las aos
professores. A eles foi oferecido também um Termo de Consentimento.

Compreendo que num estudo cujo objetivo € a imersdo na experiéncia do outro,
que se oferece como sujeito e como objeto do olhar do pesquisador, a adesdo é fundamental.
Essa cumplicidade entre pesquisador e pesquisado, e entre 0s sujeitos e 0 objeto de pesquisa
que o pesquisador tenta estabelecer, é também fundamental.

O Quadro a seguir revela o perfil profissional dos sujeitos da pesquisa

Outro local
Tempo de
. onde exerce a
.. Tempo de Magisterio no ~ A =
Participante VR Formacéo Género funcéo de
Magisterio ProJovem
prof. (a)
. Lic. Em . E
Prof.2 Agata 9 anos 4 anos ¢ . Feminino Sta.d? ?
Matematica Municipio
. Lic. Em .
Prof.2 Ametista 6 anos 2 anos ) Feminino -
Geografia
) lanoe? . ..
Prof.2 Cristal 1anoe 7 meses | Serv. Social Feminino -
meses
Prof.2 Bach. Em .
0 3 anos 2 anos ac, Feminino Estado
Esmeralda Turismo
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Prof.2 Jade 2 anos lanoe7 meses | Letras: Inglés Feminino Rede Privada
Prof.2 Pérola 15 anos 3 anos C!en,cu?ls Feminino -
Biologicas
Prof.2 Safira lanoeb 1 ano e 7 meses Letras- . Feminino -
meses Portugués
Coord., . 15 anos 2 anos Arte & . Masculino Estado
Pedagogico Educacéo
Diretora . -
. - lano e 4meses | Pedagogia Feminino -
Pedagogica
Pedagogia-
F -
ormadora da 40 anos 5 anos Mestr. Em Feminino Aposentada
FUNDAR ~
Educacéo

O trabalho esta organizado em quatro capitulos. O primeiro capitulo constitui-se
de uma abordagem historica sobre a formacdo de professores no Brasil na década de 70 a
década de 90 do século XX, cujo objetivo é identificar, nesse percurso historico, as
concepgdes de formagdo, bem como as mudangas nas politicas e nas praticas de formacéao
continuada de professores.

O capitulo dois aborda o Programa do ProJovem Urbano, analisando-o como
politica publica e como politica nacional de juventude; tecendo o seu percurso histérico;
sistematizando-o sobre suas finalidades e diretrizes e ainda destaca a proposta pedagégica do
programa e, portanto, as suas exigéncias com relacdo a pratica do professor. O objetivo é
analisar a proposta pedagdgica nas suas concepc¢oes e diretrizes para a formacéo profissional
dos professores.

No capitulo trés discutimos a proposta de formacdo continuada apresentada no
programa do ProJovem Urbano, suas concep¢des e orientacOes, descrevendo-a e analisando-a.
A proposta é dialogar com os tedricos que vém realizando estudos sobre a formacéo
continuada de professores e, a partir desse didlogo, promover a inter-relacdo com as
concepcdes de formacéo e os reflexos dessa formacéo na pratica pedagdgica dos professores
do ProJovem Urbano. Abordamos ainda a observacdo em campo, tecendo recortes e analises
sobre a formacdo do ProJovem Urbano em S&o Luis. Esperamos que por meio desse recurso
tenha sido possivel intensificar a apreensdo do objeto da pesquisa e subsidiar as analises sobre
0 objeto.

No capitulo quatro discutimos de forma mais aprofundada as percepgdes dos
sujeitos envolvidos na pesquisa sobre a proposta pedagogica da formacdo continuada dos

professores do ProJovem Urbano.
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2 FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL: Revisitando a historia para apreender

a formacéo continuada

Neste capitulo realizamos uma incluséo historica e legal sobre a formacéo de
professores no Brasil, com énfase na década de 1970 a década de 1990 do século XX. Em
sequida, abordamos modelos de formacdo de professores na perspectiva das diferentes
tendéncias pedagogicas, focando na formacéo continuada de professores.

Tratamos, assim, pontos significativos apoiados na Legislagdo Educacional
Brasileira e nas analises de pesquisadores e estudiosos criticos como: Candau (2000),
Contreras (2002), Imbernon (2004), Libaneo (1985,1997,2003,2004), N6voa (1995,1997),
Pimenta (1995,2000), Saviani (1985,2000), dentre outros. Buscamos ainda encontrar 0S
aspectos relevantes que a legislacdo dispde sobre a formacdo de professores, suas agéncias
formadoras e os tipos de profissionais formados para atender a sociedade.

2.1 A formacéo de professores e sua configuracédo historica no Brasil da década de 1970
a década de 1990

A formacéo de professores que vem se configurando historicamente no Brasil, da
década de 1970 a década de 1990, visa tracar um perfil sobre a trajetoria percorrida na
formacdo desses profissionais da educacdo e seus desdobramentos na sociedade brasileira no
contexto historico, politico e social. Tal resgate nos levou a fazer uma retrospectiva que nos
proporcionasse uma visdao mais ampla sobre a formacdo dos professores, a principio uma
tarefa para os jesuitas, em seguida para 0 magistério e, posteriormente, para a universidade.

O campo educacional, assim como a escola, é palco de constantes reformulagdes
organizacionais e politicas. A partir da década de 1970, por exemplo, foram evidenciadas
profundas mudancas nos mais diversos setores, como 0 econémico, o politico e o social. A
educacdo como fendbmeno social ndo ficou isenta a essas transformages, ao contrario, seu
papel e suas funcgbes passaram a ser questionados, sendo apontada como um dos elementos
fortes dessas mudancas.

As modificagbes que ocorreram na estrutura da sociedade, sobretudo no processo
de trabalho advindo da reestruturacdo produtiva e com a introducdo de novas tecnologias

passaram a exigir a formacdo de um trabalhador mais flexivel, eficiente e polivalente. Nesse
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sentido, a escola e os professores deixaram de atender a essas novas demandas sendo
criticados e responsabilizados pelo insucesso escolar,

A formacdo dos professores passou a ser criticada como sendo muito tedrica,
portanto, desvinculada de uma pratica efetiva e afastada das demandas das escolas e da
sociedade. Os organismos internacionais, como o Banco Mundial?, a Organizac&o das Nages
Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e a Organizacdo de Cooperacéo e
Desenvolvimento Econémico apontam como o caminho Unico para o sistema educacional a
necessidade de uma reforma, visando qualificar melhor os educandos para enfrentarem um
mundo mais competitivo e afinado com o mercado. Para o Banco Mundial, a educagéo tem de
ser produtiva, logo, é preciso gerenciar melhor a escola, os contetudos e a formacdo de
professores.

Temos constatado historicamente que a tarefa de educar educadores tanto em
nivel de formacéo inicial quanto continuada é delicada e complexa. Pesquisas realizadas no
Brasil apontam as décadas de 1960 e 1970 como marcos na valorizagdo do treinamento em
servico, considerando o ser humano como importante recurso para atender 0S novos
ordenamentos do sistema capitalista e para o crescimento da industrializacao.

E também na década de 1970 que a UNESCO declara a importancia da educagéo
permanente, gerando uma atitude diferenciada frente a reunides pedagogicas, palestras,
debates, foruns e instituicoes.

No contexto dessas politicas, podemos perceber que a luta dos educadores a partir
do final dos anos 1970 e inicio da década de 1980, no quadro da democratizacdo da
sociedade, trouxe contribui¢cBes importantes para a educacdo. No que concerne a formacao de
professores, 0 Comité Nacional pela Reformulacdo dos Cursos de Formacéo do Educador e,
posteriormente, a Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacédo
(ANFOPE) assumem papel fundamental no redirecionamento das discussbes travadas no
ambito oficial, o qual, impregnado pela 6tica tecnicista, entende a formacdo de professores
como uma mera questdo de recursos humanos para a educacao.

No que diz respeito a0 modelo tecnicista, Giroux (1997) ressalta que nele o
professor tem a funcdo de administrar programas curriculares e defende a idéia de que o
trabalho docente é trabalho intelectual. Behrens (2005), por sua vez, afirma que neste modelo
a acdo pedagogica inspira-se nos principios da racionalidade, da eficiéncia e da produtividade.

> O Banco Mundial coloca-se com a missdo de apoiar o Brasil na reducéo da pobreza e na promogéo do
crescimento econdmico sustentavel, por meio da melhoria da qualidade da eficiéncia e da equidade do sistema
educacional brasileiro, com énfase no aumento de oportunidades de aprendizado para os pobres. (Banco
Mundial, 2001).


http://www.anfopepe.hpg.ig.com.br/boletim08/boletim0803.htm
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Ja Saviani (1985) considera que a pedagogia tecnicista buscou planejar a educacdo de modo a
doté-la de uma organizagéo racional capaz de minimizar as interferéncias que pudessem por
em risco sua eficiéncia.

No dizer de Saviani (1985), a acdo dos professores ficou mais complicada quando
a tendéncia tecnicista foi implantada oficialmente com a promulgacdo da Lei n° 5.692/71
para 0 ensino de 1° e 2° Graus, pois lhes eram exigidas a aplicacdo de uma metodologia
extremamente qualificada, centrada nas técnicas e recursos, distante da realidade da maioria
dos professores das escolas brasileiras. Essa énfase na técnica, no processo de ensino, gerou
um grande esvaziamento nos contetidos, o0 que contribuiu fortemente para a desestruturacdo
da educacdo no nosso pais. Percebemos aqui que o referido autor critica a Lei n® 5.692/71 por
sua inspiracao tecnicista e pela énfase na formacdo profissional em detrimento da cultura
geral.

Corroborando com essa discussdo, Libaneo (1997) diz que a legislacédo brasileira
admitia a possibilidade de qualificar o professor em nivel superior e o contetdo dos cursos de
formacéo de professores ndo seria mais que a versdo do tecnicismo educacional.

A Lei n°5.692/71, trouxe novas questdes quanto a formacéo de professores, dentre
essas: a instituicdo de um novo modelo de formacdo, a licenciatura curta, 0 curso técnico em
magistério, o reconhecimento da necessidade de formacgdo de nivel médio, entre outros.
Contudo, h& que se considerar a existéncia de brechas quanto a exigéncia de formacdo de
professores, isto €, o texto da lei traz uma série de concessdes em relacdo a qualificacdo dos
professores que atuam nas diversas séries do 1° e 2° Graus.

A Lei n° 5.692/71 veio, pois reformular o ensino de 1° e 2° Graus e fixou com
objetivo geral em seu Artigo 1°:

O ensino de 1° e 2° Graus tem por objetivo geral proporcionar ao educando a
formacéo necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de

auto realizagdo, qualificacdo para o trabalho e preparo para o exercicio consciente da
cidadania. (BRASIL, 1971, p.1).

Tomando como anélise o objetivo geral do referido artigo, percebemos que esta
Lei expressa, a partir do desenvolvimento das potencialidades do aluno, trés aspectos a serem
considerados: uma dimensao pessoal de autorrealizacdo, outra de carater individual e social de
qualificacdo para o trabalho e, por fim, uma ultima, nitidamente social, que se refere ao
preparo para o exercicio de uma cidadania consciente.

A Lei n° 5.692/71, ao modificar a estrutura do ensino primario, secundario e

colegial para 1° e 2° Graus, transformou o Ensino Normal em uma das habilitagcbes
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profissionais do 2° grau, sendo esta uma modalidade obrigatoriamente profissionalizante. O
Art. 22, no Capitulo I1l, do texto legal, segundo Pimenta e Libaneo (2002), diz respeito ao

ensino de 2° Grau, sendo estabelecido de acordo com a seguinte estrutura:

O ensino de 2° Grau tera trés ou quatro séries anuais, conforme previsto para cada
habilitacdo. No caso da habilitacdo especifica ao magistério, podera ter trés anos de
duragdo. Nesse caso, seus egressos poderdo lecionar de 1% a 42 série do 1° grau.
Poderd, ainda, ter quatro anos de duragdo, podendo [...] lecionar até a 62 série. E,
excepcionalmente, onde ndo houver professores habilitados em quantidade
suficiente, lecionardo até a 82 série. (PIMENTA; LIBANEO, 2002, p. 45).

Sob a analise dos autores citados, percebemos que a lei regulamenta a profissao
docente, no entanto a fragiliza por sua ambiguidade, ou seja, a0 mesmo tempo em que ressalta
a profissionalizacdo, abre espaco também para a ndo profissionalizacdo, ao delegar a qualquer
pessoa, minimamente alfabetizada, condicdo para exercer a fungédo de professor.

Todavia, no que se refere a formacdo de professores de 1° e 2° Graus, a mesma

Lei, em seu Artigo 30, e em seus paragrafos, estabeleceu:

Exigir-se-4 como formacéo para o exercicio do magistério:

a) No ensino de 1° Grau — da 1% & 42 séries, habilitacdo especifica de 2° Grau;

b) No ensino de 1° Grau — da 12 a 82 séries, habilitacdo especifica de Grau Superior,
em nivel de graduacéo, representada por licenciatura de 1° Grau obtida em curso de
curta duracéo;

c) Em todo o ensino de 1° e 2° Graus, habilitacdo especifica obtida em curso superior
de graduacéo correspondente a licenciatura plena;

Paragrafo 1°. Os professores a que se refere a letra “a” poderao lecionar na 5 série e
62 séries do Ensino de 1° Grau, se sua habilitagdo houver sido obtida em quatro
séries ou, quando em trés, mediante estudos adicionais correspondentes a um ano
letivo que incluirdo, quando for o caso, formagéo pedagogica.

Paragrafo 2°. Os professores a que se refere a letra “b” poderdo alcangar, no
exercicio do magistério, a 2.2 série do ensino de 2° Grau, mediante estudos
adicionais correspondentes no minimo a um ano letivo.

Paragrafo 3°. Os estudos adicionais referidos nos paragrafos anteriores poderédo ser
objeto de aproveitamento em cursos ulteriores. (BRASIL, 1971, p. 4).

Como podemos observar, a formacéo do magistério expressa pelo Artigo 30 da lei
em guestdo atende a formacéo dada por cursos regulares acrescidos de estudos adicionais que
dao ao professor o direito de lecionar em séries inicias, incluindo séries da 22 etapa do ensino
fundamental mediante esses estudos adicionais, 0 que leva a promover a existéncia de cinco
niveis de formacdo de professores que foram resumidos por Romanelli (1999, p. 250) da

seguinte maneira:

1. Formacdo de nivel de 2° Grau, com duracdo de trés anos, destinados a formar
professor polivalente das quatro primeiras séries do 1° Grau, portanto destinado a
lecionar as matérias do ndcleo comum.
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2. Formacéo de nivel de 2° Grau, com um ano de estudos adicionais, destinadas ao
professor polivalente com alguma especializagdo para uma das areas de estudo, apto,
portanto, a lecionar até a 62 série do 1° Grau.

3. Formacéo superior em licenciatura curta, destinada a preparar o professor para
uma area de estudos e torna-lo apto a lecionar em todo 1° Grau.

4. Formacdo em licenciatura curta mais estudos adicionais, destinada a preparar o
professor de uma area de estudos com alguma especializacdo em uma disciplina
dessa area, com aptidao para lecionar até a 22 série do 2° Grau.

5. Formacdo de nivel superior em licenciatura plena destinada a preparar o
professor da disciplina e, portanto, a torna-lo apto a lecionar até a Gltima série de 2°
Grau.

Ao analisar os niveis de formagao, percebemos dois niveis de estudo adicionais. O
primeiro se destinou aos cursos superiores de licenciatura curta® e o segundo, aos cursos de
licenciatura plena.

E conveniente incluir na discussio deste estudo que do pedagogo exige-se
experiéncia de magistério, e os licenciados de outras areas, mediante complementagdo de
estudos, poderiam ter habilitacdo pedagégica. Contudo, o Parecer n° 252/69* reconhecia a
dificuldade técnica relativa a um pedagogo poder ser professor de ensino priméario sem uma
adequada complementacao metodoldgica e pratica de ensino. Mas, no caso de se provar no
curriculo a respectiva capacitacdo metodologica e pratica de ensino, o curso poderia habilitar
para 0 ensino nos primeiros anos da escolarizacao.

Fazendo uma analise sobre a década de 1970 e sobre a Lei n°. 5.692/71, podemos
dizer que, notadamente, a partir dessa década, acentua-se no pais o agravamento das
condicdes econdmicas e a desvalorizacdo do sistema publico de ensino. A Lei n° 5.692/71,
em seu Artigo 77, promoveu condi¢des provisorias (Disposi¢cdes Transitdrias), o que ampliou
os niveis atingidos pelos docentes em “[...] carater suplementar e a titulo precéario quando a
oferta de professores, legalmente habilitados, ndo bastar para atender as necessidades do
ensino” (BRASIL, 1971), incluindo ainda alternativa para professores formados em cursos
intensivos ou habilitados em exames de capacitacdo com condi¢gdes minimas aceitaveis para o
exercicio do magistério.

Observamos que o referido artigo reconhecia o exercicio de professores leigos e
institucionalizava a presenca deste profissional no sistema educacional brasileiro. Sob essa

analise, convém ressaltar também que nesse momento houve a contratacdo de um grande

% As licenciaturas curtas extintas pela Lei n°. 9.394/96, eram um curso superior com duragio minima de 1.200
horas habilitando seu cursista para o exercicio do magistério do entdo ensino de 1° Grau. Com estudos
adicionais, o estudante poderia lecionar até a 22 série do entdo ensino de 2° Grau. Cf. Lei n° 5.540/68, art. 23, 81°
e Lei n° 5.692/71, art. 39, §2°, b.

* O Parecer 252/69 foi elaborado pelo Conselho Federal de Educacéo em decorréncia da atribuicdo que Ihe foi
conferida pela Lei n°. 5.540/68, que regulamenta a Reforma Universitaria. [...] de fixar os curriculos minimos,
porém ndo apenas para 0s que correspondessem as profissdes de relevante interesse ao desenvolvimento nacional
(MECI/CFE, 1971, p. 06. Anexo 1).
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namero de professores para a educacdo basica. Foram admitidos professores sem a formacgéo
adequada para o exercicio da funcéo, devido a falta de profissionais formados disponiveis no
mercado de trabalho em quantidade necessaria.

Fica evidente uma politica de aproveitamento maximo e preparo acelerado na
formacéo dos profissionais da educacdo em Vvarios tipos de instituicdo de ensino. Assim, para

ilustrar essa andlise, recorremos ao Artigo 31 da lei em questéo:

As licenciaturas de 1° Grau e os estudos adicionais(...) serdo ministrados na
universidade e demais instituicGes que mantenham cursos de duracdo plena.(...) de
preferéncia nas comunidades menores, poderdo também ser ministrados em
faculdades, centros, escolas, institutos e outros tipos de estabelecimentos criados ou
adaptados para esse fim, com autorizacdo e reconhecimento da Lei. (BRASIL, 1971,

p. 5).

Podemos constatar que a legislacdo, ao ser ampla e flexivel, acaba por exercer um
papel que se revela contraditério, a medida que de um lado determina o que deve ser
cumprido, e de outro indica outros caminhos, justificando o préprio descumprimento.

O final dos anos 70 manifesta um movimento que clama por uma redefinicdo dos
cursos de Pedagogia. Para Gadotti (2003), tal movimento foi de encontro a formacéo técnica e
burocrética dos profissionais da educacao, na medida em que nao era incluida nessa formacéo
a possibilidade de uma participacdo efetiva desses profissionais na politica educacional
vigente. No posicionamento de Pimenta (2000), o curso de Pedagogia, nesse periodo, quase
foi extinto, e com ele a profissdo do pedagogo, uma vez que, com o objetivo de instituir
oficialmente o referido curso as politicas de formacdo de profissionais da educa¢do, foram
elaborados documentos que tratavam do preparo dos especialistas em educacdo,
estabelecendo que estes seriam formados por meio de habilitacbes posteriores aos cursos de
licenciatura.

E importante destacar ainda que, no final da década de 1970, a influéncia do
pensamento marxista traz a tona questdes relacionadas ao papel da escola como reprodutora
da classe dominante. Nessa perspectiva, Saviani (2000) propGe a formacdo de professores
orientada por uma reflexéo sistematica. Criticando, entdo, o modelo reprodutivista das classes
dominantes, o autor redefine o papel da escola e da educacao: combater a ideologia dominante
rumo a transformacéo social.

Sob esse olhar critico de Saviani (2000), compreendemos que a ideologia
dominante se impBe também por meio da educacdo para assegurar a dominacdo e a
exploragdo de uma classe sobre a outra. Assim, ela se define pelas relagGes estruturais entre

empregados e patrfes, entre o0 publico e o consumidor de bens e servi¢os prestados que
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sobrevive a partir da propriedade privada dos meios de producdo, da exploracdo do homem
pelo homem e do lucro exacerbado.

Tomando por base essa discussdo, convem ressaltar que a pedagogia liberal
fortalece os principios do sistema capitalista, defendendo a predominancia da liberdade e dos
interesses individuais dessa sociedade, estabelecendo uma forma de organizacdo baseada na
propriedade privada dos meios de produgdo. Logo, a escola pode ser compreendida com a
funcdo de preparar os individuos para desempenhar seus papéis sociais de acordo com suas
aptiddes individuais, visto que estes precisam aprender adaptar-se aos valores e as normas que
esta sociedade de classe necessita.

Segundo Althusser (1976), a escola se constitui um aparelho ideolégico do Estado
ao transmitir uma representacdo necessaria a sociedade, assegurando a reproducdo das
relacBes de classe, de poder, de acordo com os interesses da classe dominante. Dessa andlise,
emerge com bastante nitidez para nés o papel conservador e reprodutor da escola, uma aliada
da manutencdo da estrutura social, muito mais do que elemento mobilizador de sua
transformacéo.

Tal problematica coloca em questdo a formacdo tradicional dos educadores,
desvinculada da situacdo politica, social e cultural do pais. Segundo o entendimento de
Candau (2000, p. 50), “o profissional da educacdo é visto exclusivamente como ‘um
especialista de contetido’, ‘um facilitador da aprendizagem’, ‘um organizador das condi¢des
de ensino-aprendizagem’ ou ‘um técnico em educagdo’”.

Essa forma de conceber a educacéo, a escola e o papel do educador nos anos 70,
sob a abordagem do tecnicismo educacional inspirado nas teorias behavioristas da
aprendizagem e na abordagem sistémica do ensino, marca um novo movimento no sistema
escolar brasileiro. A teoria behaviorista, a0 embasar a concepcao tecnicista da educacdo,
muito influenciou na pratica pedagogica do professor. Acreditamos que tais influéncias
originam-se, sobretudo, da concepcdo de homem propagada por Skiner (1976) como um ser
semelhante a uma maquina complexa, em que sua capacidade de adaptacdo depende
necessariamente das estratégias de reforco®. Sob essa compreens&o, o homem é considerado
objeto desprovido de autonomia, de conhecimento.

Esse modelo de homem tratado por Skiner (1976) influenciou o sistema
educacional: o professor e os alunos, nessa perspectiva, sdo simples objetos de acgéo

pedagogica, e ndo sujeitos historicamente determinados. “A influéncia da teoria do reforgo de

® O papel do reforco é tornar frequente uma resposta no comportamento do individuo, garantir a manutenco
dessa resposta, ou, evitar a extingdo da resposta. (Livro Pontos de Psicologia Escolar, 2002, p. 65).
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Skiner (1976) permite programar o ensino, prevé o comportamento desejavel e o produto
final. Como planejador, o professor torna-se um engenheiro comportamental” (BEHRENS,
2005, p. 49).

Conforme Libaneo (1985), a recorréncia das ideias que nortearam esse modelo de
homem e de educacéo no final da década de 1970, agora realimentada pelas teorias critico
-reprodutivistas®, contribuiu para consolidar a tendéncia de sobrepor as questdes pedagégicas
e didaticas os aspectos socio-politicos.

Os anos 80 representaram a ruptura com 0 pensamento tecnicista que
predominava na area até entdo. Os educadores, sustentados numa perspectiva critica da
educacdo, defendem as implicagdes dos condicionantes socio-politicos na educacédo,
denunciam o carater mecanicista das teorias critico-reprodutivistas e advogam as
possibilidades do trabalho pedagdgico e didatico, empenhando-se, assim, na melhoria da
qualidade escolar enquanto instancia de difusdo do conhecimento.

Este processo de reconhecimento da melhoria da prética pedagdgica e da
confianca na escola de qualidade significa dar aos professores condi¢bes para analisar e
compreender 0s contextos historico, social, cultural e organizacional que fazem parte de sua
atividade docente. Nesse sentido, Libaneo (2003, p. 15) considera que “a transformagdo da
pratica do professor decorre da ampliacdo de sua consciéncia critica sobre essa mesma
pratica”.

Concordamos com o posicionamento de Libaneo, entretanto entendemos que sé o
conhecimento advindo da préatica do professor, embora importante, ndo € suficiente para uma
pratica social que pretende ser formadora de sujeitos.

Giroux (1997) defende a substituicdo do modelo tecnicista por outro que capacite
o professor a refletir sobre suas a¢bes. Autores como Schon (1997), Névoa (1995), Zeichner
(1993), dentre outros, advogam pela racionalidade préatica e pelo professor reflexivo. Os
estudos de Schon (1997), no campo da formacdo profissional em geral e da formagdo do
educador em particular, pautam-se numa epistemologia que desvaloriza o conhecimento
cientifico, tedrico e académico, assim como numa pedagogia que desvaloriza o saber escolar.

Nesse sentido, o referido autor tem o seguinte posicionamento:

[...] o desenvolvimento de uma pratica reflexiva eficaz tem que integrar o contetido
institucional. O professor tem de se tornar um navegador atento a burocracia. E 0s
responsaveis escolares que queiram encorajar 0s professores a tornarem-se
profissionais reflexivos devem criar espacos de liberdade tranquila onde a reflexao
seja possivel. Estes sdo os dois lados da questdo — aprender a ouvir os alunos e

® Demerval Savini em seu Livro “Pedagogia Historico-Critica: primeiras aproximagdes™: 1991, Editora Cortez.
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aprender a fazer da escola um lugar no qual seja possivel ouvir os alunos — devem
ser olhados como inseparaveis. (SCHON, 1997, p. 87).

Schon, idealizador do conceito de professor préatico-reflexivo, valoriza a préatica
profissional como momento de constru¢do do conhecimento, portanto, esta se realiza por
meio da reflexdo, andlise e problematizagdo. Para esse pesquisador (1997), a atuacdo do
educador implica o conhecimento prético, ou seja, conhecimento na acdo, no saber fazer.
Destaca ainda que a formacao do educador ndo deve ocorrer em momentos distintos, isto é,
primeiro uma formacéo teorica e depois a experiéncia pratica, mas estabelecer relacbes de
dialogo da pratica com a teoria.

Ao nosso ver, a reflexdo sobre a pratica docente devera se fundamentar em sélidas
bases epistemoldgicas e tedricas e se constituir, entdo, uma possibilidade para a autonomia
intelectual do professor. Assim, compreendemos que a instrumentalizacdo do professor
quanto ao como fazer ndo é suficiente, tendo em vista que limita a sua acdo. E preciso
considerar o conhecimento cientifico e teérico como condicéo tanto para a anélise quanto para
a modificacdo da prética docente.

No ambito do movimento da formacdo dos educadores nos ano 80, esses
profissionais produziram e evidenciaram concepcGes avancadas sobre essa formacao,
destacando o seu carter socio-historico, a necessidade de um profissional com pleno dominio
e compreensdo da realidade do seu tempo. Assim, para Libaneo (2003) e Behrens (2005), a
postura pedagdgica do professor nao deve caracteriza-lo como um repassador de informacoes,
mas um participante ativo, cooperativo, reflexivo, que discute suas concepg¢des, praticas e
experiéncias, que nega toda forma de repressdo no processo e possibilita a vivéncia grupal.

Com base no referencial dos autores citados, compreendemos que a formacao do
professor é construida historicamente antes e durante o percurso profissional do professor, e
gue, como preconiza a abordagem socio-historica, é também construida no &mbito social. Sob
essa consideracdo, podemos dizer que a formacgédo docente depende, tanto das teorias quanto
das praticas desenvolvidas no cotidiano da escola. Sendo assim, é necessario compreendermos
esta interacdo como condicdo para a construcdo dos saberes.

Na década de 1980, o modelo tecnicista baseado no principio da racionalidade,
eficiéncia e produtividade, que visava formar mdo de obra especializada para o mercado de
trabalho, ganha destaque no Sistema Educacional Brasileiro. A demanda social busca na
escola parceria para formar o “técnico”. O foco educacional passa a ser a organizagéo racional
dos meios. O professor era considerado um técnico e, desta forma, sdo compensadas e

corrigidas suas deficiéncias.
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N&o podemos deixar de registrar também que os anos 80 foram marcados pela
organizagao de movimentos de educadores, trazendo a marca da efervescéncia e ansiedade do
restabelecimento do estado democratico de direito no Brasil, apés um longo periodo da
ditadura militar, no qual os profissionais da educacdo se manifestaram na luta pela
democratizagdo da sociedade através da participacdo em associagcfes cientificas e sindicais,
colocando em questdo os modelos dominantes. Tais manifestagcfes foram contempladas na
incorporacdo de principios de valorizacdo do magistério pela Constituicdo Brasileira de 1988,
muito embora as aspiraces dos educadores fossem de maior alcance do que os apresentados
pela referida Constituig&o.

No quadro do movimento mais geral da democratizagdo da sociedade, a década de
1980 trouxe importantes contribuicdes para a educacdo. Os debates sobre a formacdo de
professores para as séries inicias do ensino fundamental, por exemplo, passaram a fazer parte
da pauta das discussdes sobre o curso de Pedagogia e a formacdo dos especialistas em
educacéo, que vinha sendo questionada desde os anos 70.

No que diz respeito a formacdo do educador, a Associacdo Nacional pela
Formacao Profissional da Educacdo (ANFOPE)’ assumiu uma posicdo clara na redefinicio
desse profissional. A sua proposta buscou contribuir para que a formagéo se faizesse em bases
teoricamente solidas e fundadas nos principios de qualidade e relevancia sociais. Sendo assim,
a ANFOPE tem desempenhado papel de destaque na discussdo e defini¢do das politicas de
formacdo de professores, contrapondo-se a uma concepcdo de formacdo norteadora da
reforma educacional brasileira na contemporaneidade.

Para a ANFOPE, as politicas publicas para a formacdo de professores devem
voltar-se a valorizacdo do profissional da educacéo, cuja formacdo vem sendo afirmada pelo
movimento nacional dos educadores ao longo da historia da educacdo brasileira. Deve-se
compreender a formacao inicial e continuada indicando acdes estratégicas que visem, além de
atender a atual conjuntura do pais que exige a formacdo de um grande numero de
profissionais, a construir uma formacéo para o futuro que cada vez mais favoreca o dominio
tedrico-préatico de conhecimentos imprescindiveis a vivéncia no mundo contemporaneo.

A ANFOPE defende, portanto, que a formacdo é um desafio que tem a ver com o
futuro da educacéo basica,e esta, por sua vez, esta intimamente vinculada com o futuro do

nosso povo e com a formacédo das criangas, jovens e adultos. No entanto, as perspectivas de

’ Segundo Libaneo (2003, p. 276), “o papel da ANFOPE, ao lado de outras entidades, como o Forum em Defesa
da Formacéo de Professores, € o de lutar pela valorizagao dos profissionais do ensino, debatendo e propondo
alternativas a essa questéo fundamental e & consecucdo da desejada qualidade da educagéo basica e superior”.
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que essa formacdo se faca em bases teoricamente sélidas e fundadas nos principios de uma
formacdo de qualidade e de relevéncia social serdo cada vez mais remotas, caso ndo se
consiga reverter o rumo das politicas educacionais implementadas.

A posicdo da ANFOPE é de defesa de uma discussao politica global de formacao
dos profissionais da educacdo, contemplando a formacéo inicial, condi¢es de trabalho,
salario e carreira e formacéo continuada. O documento do X Encontro Nacional em 2000
reafirma o Principio Basico para os cursos de formacéo dos profissionais da educacao:

A formacéo para a vida humana, forma de manifestacéo da educa¢do omnilateral dos
homens; a docéncia como base da formacgdo; o trabalho pedagdgico como foco
formativo; a solida formacdo teérica, a ampla formacdo cultural; a criagdo de
experiéncias curriculares que permitam o contato dos alunos com a realidade da
escola basica, desde o inicio do curso; a incorporacdo da pesquisa como principio de
formacéo; a possibilidade de vivéncia pelos alunos, de forma de gestdo democratica;
o desenvolvimento do compromisso social e politico da docéncia; a reflexdo sobre a
formacgéo do professor e sobre suas condigdes de trabalho; a avaliacdo permanente

dos cursos de formag&o; o conhecimento das possibilidades do trabalho docente nos
varios contextos e areas do campo educacional.(ANFOPE, 2000, p. 37).

Tal forma de expressar a formacao dos profissionais da educagéo, cuja relevancia
social da agéo educativa e as responsabilidades a ela inerentes na constru¢do do ser humano,
requer qualificacdo académica tdo rigorosa quanto a dos demais profissionais das quais se
exige formacdo universitaria. Ordena-se que se evitem formas simplificadas e aligeiradas na
definicdo do seu processo de formacdo, o qual deve ser pautado por soélida formacdo onde
contetido e forma sejam elementos indissociaveis.

Na década de 80, uma crise se enveredou pelas licenciaturas, visto que
predominava um modelo de formacdo sustentado na teoria tecnicista, preso ao curriculo
minimo nacional, e uma visivel queda da politica educacional tracada pelo governo militar.
Na verdade, a década de 1980, no Brasil, representa tempos complexos, marcados pela
defasagem entre intencdes e resultados. Os objetivos politicos eram mdaltiplos e heterogéneos:
a burguesia estava empenhada em mudar o estilo de dominacdo politica; e as classes
trabalhadoras urbanas e rurais se chocavam com a politica social e salarial da ditadura e,
indiretamente, com o carater ditatorial militar da forma de Estado e do regime politico.

Esta foi uma época que representou momentos dificeis para a universidade
brasileira, para a formagéo de professores e para a educacdo béasica e superior, pelo fato de
que, dentre outros aspectos, a producdo do conhecimento era censurada quando revelava
indicios de concordancia com a tendéncia socio-histérica da educagdo ou com o materialismo

historico como matriz do conhecimento.



35

Indicar a perspectiva da formagdo socio-historica dos educadores é situd-la no
campo das suas lutas historicas, no entendimento de que os principios da base comum
nacional® criam condicBes para a formacdo unitaria dos educadores, pelo carater geral e
cientifico que essas formulacbes carregam. Nesse sentido, fica evidenciada nessa década de
80, com o rompimento do pensamento tecnicista, a formacdo dos educadores o carater sécio-
historico, exigindo destes, o desenvolvimento da consciéncia critica que lhes permita interferir
e transformar a escola, a educacéo e a sociedade.

Convém dizer ainda que, nos primeiros anos da década de 80, o debate a respeito
da formacdo de professores deu destaque sobre dois pontos: o carater politico da pratica
pedagégica e o compromisso do professor com as classes populares. Certamente, essa
mudanca na formacdo do professor foi resultado de um movimento da prépria sociedade da
época em resposta ao autoritarismo implantado a partir de 1964 bem como a busca da
redemocratizacdo do pais. Nesse contexto, ampliou-se o debate a respeito da formacdo de
professores.

Por fim, nos anos 80, os professores articulam dois movimentos nacionais
apoiados pela Associacdo Nacional de Pds-Graduacgdo e pesquisa em Educacdo (ANPED) e
pelo Sindicato Nacional dos Docentes das Instituicdes da Educagdo Superior (ANDES), quais
sejam: a revitalizacdo do Ensino Normal e a reformulacdo dos Cursos de Pedagogia. Desses
movimentos resultou, segundo Pimenta (1995), a publicacdo da Lei n°. 7.044/82, que abriu a
possibilidade legal de serem feitas modificacdes na estrutura da habilitacdo de magistério, sob
a alegacdo de que a escola, para assumir sua finalidade socio-politica, exige do educador uma
formagcdo sdlida, articulada com a pratica social.

E ainda nessa década que tém inicio estudos e pesquisas sobre a formacdo de
professores, intensificando as discussdes em torno das questdes referentes a relacdo entre
teoria e pratica; questiona-se a funcdo da educacdo; discute-se, também, a relacdo entre
competéncia técnica e compromisso politico, assim como 0s conhecimentos cientificos a
serem trabalhados.

Entretanto, na década de 1990, o discurso da melhoria da educacdo serd
acompanhado do reconhecimento da importancia da profissionalizacdo do magistério, tendo
em vista o papel atribuido aos educadores na consecucdo das mudancas educacionais

pretendidas. Assim, nessa década, a “década da educagdo”, no ambito das politicas de

® Segundo a ANFOPE (2000), a base comum nacional dos cursos de formacdo do educador ndo deve ser
concebida como um curriculo minimo ou um elenco de disciplinas, e sim, como uma concepgdo basica de
formacdo do educador e a definicho de conhecimento fundamental, respeitando as especificidades de
organizacdo curricular de cada instituig&o.
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formagdo de professores, mudancas significativas foram implementadas, objetivando a
construcdo de um professor com habilidades e competéncias capazes de torna-lo como aquele
que transmite na escola e na sala de aula as novas formas de trabalho demandadas pelo
desenvolvimento do capitalismo.

Vivenciamos na década de 1990 o aprofundamento das politicas neoliberais, em
que sua concepcdo de competéncia tem levado a centrar os processos de formagdo no
desenvolvimento de competéncias comportamentais. As Diretrizes Curriculares para
Formacdo de Professores para a Educacdo Basica materializam esta concepcdo do ponto de
vista da organizacéo institucional e da estrutura curricular. Segundo o Conselho Nacional de
Educacdo, a concepcdo de competéncia, “nuclear na organizacdo dos cursos de formagao de
professores”, ¢ incorporada na definicdo do perfil do novo profissional, com o objetivo de
adequar a formacdo de professores as exigéncias legais postas para a educacdo basica e aos
sistemas de avaliagdo. (CNE, 2000).

Podemos observar que as competéncias definidas ndo se referem diretamente aos
préprios conhecimentos, mas sdo acfes a serem desempenhadas pelo profissional que
utilizam, integram ou mobilizam determinados conhecimentos. Segundo Perrenoud (1997, p.
7), a competéncia ¢ entendida como “uma capacidade de agir eficazmente em determinado
tipo de situacdo, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles”. Kuenzer (1999, p.
17), por sua vez, considera que “trabalhar com competéncia exige a redefinicdo do modelo
pedagdgico, repensando os problemas de transicdo dos conhecimentos e de aprendizagem, a
fim de conciliar racionalidade pedagogica e racionalidade economica.”

Kuenzer (1999) faz um alerta quanto ao significado que o conceito de
competéncia adquire no interior das novas demandas do mundo do trabalho. Recorrendo a
Tungay e Roupé, a autora identifica a competéncia nas circunstancias atuais como vinculada
as acOes mensuraveis atraves da afericdo dos seus resultados imediatos. Percebemos aqui o
forte apelo ao conceito de competéncia, presente em todas as diretrizes que deverdo nortear o
ensino nas proximas décadas; vincula-se a uma concepc¢éo produtivista e pragmatista em que
a educacdo é configurada com informacdo e instrucdo, preparacdo para o trabalho,
distanciando-se do seu significado mais amplo de humanizacéo, de formagéo para a cidadania

Em conformidade com a discussdo em pauta, Veiga et al (2006, p.77) dizem que
“a relacdo conhecimento/competéncias/habilidades basicas fortalece o carater meramente
instrumental dos cursos de formacdo de professores mediante a dissociacdo teoria/prética,
ensino/pesquisa”. Nesse sentido, a formacdo de professor a partir do modelo de competéncia

pode contribuir para a subordinacdo da educacdo ao racionalismo utilitarista. No dizer de
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Ramos (2001), a pedagogia das competéncias reduz todo o sentido do conhecimento ao
pragmatismo.

Segundo a mesma autora (2001), a pedagogia das competéncias ganhou forca na
década de 1990, principalmente a partir das reformas educacionais ocorridas no Brasil para
atender as demandas do processo de reestruturacdo produtiva do capital. Assim sendo, nessa
década, a educacdo e a formacdo de professores ganham importantes estratégias para a
realizacdo das reformas educativas, pois trazem uma nova perspectiva no que se refere ao
acesso ao ensino superior, tendo em vista a implementacdo de acbes que consolidaram as
reformas educativas no periodo correspondente.

Tais reformas tém como finalidade atingir, ao contrario do que ocorreu na década
de 1980, o interior dos sistemas educacionais. O objetivo € conseguir uma educacdo de
melhor qualidade e que atenda tanto aos desafios expressos pela nova fase de
desenvolvimento do capital como as demandas de equidade e democratizacao social.

As mais diversas conferéncias mundiais de educacdo realizadas, a citar como
exemplo as de Jomtien em 1990 e de Dacar em 2000, e dos documentos produzidos pelos
organismos internacionais como o Banco Mundial, a UNESCO e a Organizacdo de
Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), indicam que a prioridade da educacao
seja a educacdo bésica. Para esse nivel de educacdo sdo definidas, no documento intitulado
Estratégias do Setor Educacional, de 1999, como sendo as habilidades, as competéncias de
referéncia para que os “clientes” — expressdo utilizada pelo documento — adquiram as
competéncias gerais relativas a linguagem, ciéncias, matematica, comunicacdo, da mesma
forma como devem apresentar a performance exigida pelo mercado mundial.

Visando satisfazer aos interesses da economia mundial, ainda na década de 1990,
reuniram-se em Jontien 0s seguintes organismos internacionais: Banco Mundial (BM), o
Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), o Programa das Nacbes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD) e a Comissdo Econdmica para a América Latina e o Caribe
(CEPAL). As recomendagdes desses organismos incidem sobre as mesmas diretrizes e
justificativas acerca das necessidades de reformas da educagdo basica para suprir a defasagem
existente entre as exigéncias do sistema produtivo e as possibilidades de resposta desse
mesmo sistema na preparacdo de recursos humanos adequados ao mercado de trabalho e a
cultura da empregabilidade.

Essa analise nos faz perceber que as reformas educacionais sdo pensadas e
gestadas por esses organismos internacionais com orientacdes homogéneas para realidades

diferentes. Ou seja, usam uma linguagem universal justificando o modo de producao
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capitalista pelas mesmas metas. Assim, propdem uma educacédo voltada para a preparacao do
individuo que atenda ao mercado de trabalho, isto é, uma educacdo que disponibilize forca de
trabalho qualificada para que possam competir no mercado nacional e internacional. Segundo
Moraes (2003), nesse contexto, a formacdo docente assume uma importante estratégia para a
efetiva implementacdo das politicas educacionais.

Contudo, presenciamos ainda na década de 1990 a promulgacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, a LDBEN n° 9.394/1996. Esta determina que todas
as normas educacionais tenham as suas atividades desenvolvidas nos rigores por ela
estabelecidos. Fixar tal lei no Brasil é, sobretudo, estabelecer os principios, os parametros, as
diretrizes e os caminhos que se deve imprimir a educacdo no pais. A referida lei, em seus
Artigos 61 a 67, que tratam dos profissionais da educacdo, estabelece as finalidades e os
fundamentos da formacao destes, bem como os niveis de formacéo para a educacdo basica e
superior. (BRASIL, 1996).

Ao analisar as proposic¢Oes da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo Nacional no
que diz respeito a formacao de professores, Cabral Neto e Castro (2000, p.119) dizem que
esta lei estd “articulada com as diretrizes propostas pelos organismos internacionais,
preocupados mais com o imediatismo [...] em detrimento da qualidade do ensino e de investir
consistentemente na formagao do professor”.

No nosso ponto de vista, 0s organismos internacionais, ja citados anteriormente,
motivaram politicas publicas de educacdo e de formacdo de professores aligeiradas e muitas
vezes, de baixo custo, resultado da racionalizacao e atualizacdo dos servigos do Estado.

Entretanto, a lei em vigor trata em seu Capitulo VI sobre a regulamentacdo da
formagéo de professores e dos profissionais da educacao, nos artigos expressos abaixo:

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

I- a associacao entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitagdo em servico;
I1- aproveitamento da formacédo e experiéncias anteriores em instituicGes de ensino e
outras atividades. (BRASIL, 1996, p.22).

Este artigo dispde sobre a organizacdo dos diferentes cursos de formacdo dos
profissionais da educacdo, inovando quando se refere ao aproveitamento de “experiéncias

anteriores em instituicdes de ensino e outras atividades.

Art. 62- A formagdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida como forma minima para o exercicio do
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magistério na educagdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal. (BRASIL, 1996, p. 22).

Observamos que nesse dispositivo legal a inovacdo se dé& sobre a criacdo dos
Institutos Superiores de Educacdo (IESs), como uma alternativa para as universidades, no que
se refere a formacdo dos professores. No entanto, a0 mesmo tempo parece retroceder ao se
referir a formacao dos profissionais da educagdo quando busca garantir o nivel médio como
formacdo minima destes. Contrapondo-se a essa visdo, a ANFOPE tem defendido que o curso
de Pedagogia deve ser o locus privilegiado de formacdo dos profissionais que irdo atuar na

educacdo basica. Nesse sentido, explica que o Curso de Pedagogia:

[...] responsavel pela formacdo académico-cientifica do campo educacional na
graduacéo, a formacdo unificada do pedagogo, profissional que, tendo como base 0s
estudos tedricos/investigativos da educacdo, é capacitado para a docéncia e,
consequentemente para outras funges que envolvam o ato educativo intencional.
Ndo se considera, neste sentido, aplicAvel para a pedagogia, dicotomizar na
formacdo carreiras diferenciadas conforme categorizagdo pretendida pela
SESU/MEC - bacharelado Académico, Bacharelado Profissionalizante e
Licenciatura. A formacdo do pedagogo envolve estas trés dimensfes, podendo, no
seu aprofundamento, dar maior relevo a uma ou outra. (ANFOPE, 2002, p. 27).

Essa explicacdo que a ANFOPE traz a respeito do Curso de Pedagogia respalda-se
no fato de que os profissionais da educacdo devem estar preparados para as complexidades
presentes na escola e na sociedade, e por esse motivo devem estar aptos a exercer atividades
para além da docéncia no ambito escolar e fora dele.

Uma consideracdo importante a ser tratada nessa analise é que a ANFOPE néo
esconde o seu descontentamento e até mesmo sua perplexidade sobre a criacdo dos Cursos
Normais Superiores, que no seu entendimento cairam no descrédito das instituicdes, apesar de
regulamentados pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo.

A ANFOPE e 0 FORUMDIR?, na década de 1990, eram defensores da bandeira
da formacdo e aperfeicoamento dos profissionais da educacdo em nivel superior.
Inversamente ao que fora discutido e defendido pelos 6rgdos representativos e pelos
profissionais da educa¢do como um todo. A Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo (LDB) n°
9.394/96 trouxe em seu Artigo 62 a novidade dos Institutos de Ensino Superior (IES) e dispde

no Art. 63 sobre esses Institutos, estabelecendo que:

Art. 63. Os institutos superiores manteréo:

% Férum Nacional dos Diretores das Faculdades de Educacéo das Universidades Ptblicas.
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I - cursos formadores de profissionais para a educacdo basica, inclusive o curso
normal superior, destinado a formacao de docentes para a educagdo infantil e para as
primeiras séries do ensino fundamental;

Il - programas de formacdo pedagogica para portadores de diplomas de educacao
superior que queiram se dedicar a educacdo basica;

Il - programas de educagdo continuada para os profissionais de educacdo dos
diversos niveis. (BRASIL, 1999, p. 23).

A proposito do referido artigo, Libaneo (2003) afirma que a criagdo dos IESs,
enfraquecem o papel da universidade como local privilegiado de formagdo docente, uma vez
que podem ser ou ndo vinculados as universidades. Concordamos com o pensamento do autor
citado, pois compreendemos que a expansao desenfreada dos Cursos Normais Superiores e de
Pedagogia, além de licenciaturas, vem acontecendo desde entdo, principalmente em
instituicbes privadas sem compromisso com a formacdo em quaisquer de seus niveis e
modalidades.

Em conformidade com esse entendimento, Pimenta e Anastasiou (2005)
consideram que os Institutos de Ensino Superior (IES) tendem a enfraquecer o papel da
universidade, haja vista que ndo privilegia a pesquisa, mas tdo somente 0 ensino,
comprometendo, assim, o conceito e a identidade do educador. Severino (2001) corrobora
com essa reflexdo critica sobre a formagéo do educador na perspectiva dos IESs, de modo que
considera que a atuacdo docente sO terd qualidade se na sua formacdo for assegurada um
complexo articulado de elementos: competéncia epistémica, técnica e cientifica; criatividade
estética; sensibilidade ética; criticidade politica. Logo, cabe a universidade a formacao
cientifica e técnica dos educadores.

Contextualizando a discussdo sobre os IESs, € oportuno enfatizamos que, desde
1997, as entidades da area, tais como a ANFOPE, ANPED, Associacdo Nacional de Politica
Publica e Administracdo da Educacdo (ANPAE) e FORUMDIR vém atuando no sentido de
tratar e discutir as Diretrizes para o Curso de Pedagogia no que diz respeito a formacdo dos
profissionais da educacdo, principalmente nas atuais licenciaturas, visto que a meta é superar
a dicotomia hoje existente entre licenciatura (formagéo de professor) e bacharelado (formagéo
dos educadores/cientistas da educagdo). Para nds, tal dicotomia revela a face perversa da atual
politica de regulamentacdo dos Institutos Superiores de Educacdo, criados pela LDB n°
9.394/96.

O Artigo 64 da Lei n°9.394/96 dispde sobre a formacdo de administradores,
planejadores, inspetores, supervisores e orientadores, que podera ocorrer em curso de

graduacdo- Pedagogia, ou em nivel de pds-graduacao:



41

Art. 64. A formacdo de profissionais de educacdo para educacdo para administracao,
planejamento, inspecédo, supervisdo e orientacdo educacional para educacdo basica,
sera feita em cursos de graduacao, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta
formacéo, a base comum nacional. (BRASIL, 1996, p. 23).

Percebemos, portanto, que esta evidente a exigéncia do curso de graduacdo em
Pedagogia, ou em curso de pés-graduacdo em educacdo aos profissionais citados neste

dispositivo legal. Sobre essa questdo, Brandao (2005, p. 139) faz uma ressalva:

Ndo se pode confundir essa exigéncia especifica na formagdo dos chamados
“especialistas” com a exigéncia ilegal de que todos os docentes que atuam por
vontade prépria, e que queiram continuar atuando apenas no exercicio do magistério
na educacdo infantil e nas quatro séries iniciais do Ensino Fundamental, e que para
tanto possuem a “formagdo minima” necessaria, oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal, sejam obrigados a fazer qualquer tipo de curso superior sob o
argumento inveridico de que a LDB “manda” que assim seja.

O Artigo 65, por sua vez, assim estabelece sobre a pratica de ensino:

Art. 65. A formagdo docente, exceto para a formacdo superior, incluird pratica de
ensino, de, no minimo, trezentas horas. (BRASIL, 1996, p.23).

Ao instituir essa carga horaria, foram criadas oportunidades para que 0s cursos de
licenciatura favorecessem aos alunos a aquisicdo de conhecimentos a partir de um contato
destes com a realidade dos ensinos fundamental e médio por um tempo consideravelmente
maior do que o estabelecido na matriz curricular anterior a LDB. Ou seja, ao invés de a
prética de ensino ocorrer apenas no Ultimo ano do curso de licenciatura, agora passou a se
iniciar no pendltimo ano do curso em exercicio.

Ja o Artigo 66 da LDB n° 9.394/96 trata da formacdo de professores para o ensino

superior, assim estabelecendo:

Art. 66. A preparacdo para o exercicio do magistério superior far-se-4 em nivel de
p6s-graduacao, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado.

Paragrafo Unico. O notério saber, reconhecido por universidade com curso de
doutorado em area afim, poderéd suprir a exigéncia de titulo académico. (BRASIL,
1996, p. 23).

Prosseguindo a analise dos artigos da Lei n° 9.394/96 referentes a formacao de

professores e dos profissionais da educagdo, temos que o texto do Artigo 67 assim dispde:

Art.67. Os sistemas de ensino proverdo a valorizacdo dos profissionais da educacéo,
assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de carreira do
magistério publico:
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I - ingresso exclusivamente por concurso publico e provas de titulos;

Il - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento periddico
remunerado para esse fim;

111 - piso salarial;

IV - progressdo funcional baseada na titulagdo ou habilitacdo, e na avaliacdo do
desempenho;

V - periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagao, incluido na carga horaria
de trabalho;

VI - condicBes adequadas de trabalho.

Paragrafo Unico. A experiéncia docente é pré-requisito para o exercicio profissional
de quaisquer outras funges de magistério, nos termos das normas de cada sistema
de ensino. (BRASIL, 1996, p. 24).

Como vemos, a experiéncia docente é destacada, vez que é colocada como pré
-requisito para o exercicio profissional das outras funcdes de magistério, valorizando, assim,
os profissionais da educacdo. Sobre a Base Comum Nacional, encontramos um conceito
originario dos encontros da ANFOPE, incorporado a nova LDB, que a concebe como forma
de resisténcia aos processos de desqualificacdo e desvalorizagdo do educador, mediante a
imposicdo de uma perspectiva produtivista e tecnicista aos processos de formacgdo. Esta
concepcao, que rompe com a ideia de curriculo minimo, referenciais, diretrizes e parametros,
tdo ao gosto das politicas atuais, supde a defesa da autonomia universitaria, no entendimento
de que “a Base Comum Nacional sera desenvolvida em cada instituicdo de forma a respeitar
as especificidades das varias instancias formadoras” (ANFOPE, 1992, p. 14).

De maneira geral, podemos dizer que a formacdo de professores assume uma
funcdo central nas politicas educacionais. Eis porque esse tema tem sido objeto de estudo e de
muitas discussfes nos Ultimos tempos, gerando um movimento de aspiracbes e Nnovos
paradigmas que tém desencadeado um repensar do processo de formacdo do profissional da
educacdo.

Pimenta (2002) argumenta que, apesar das profundas transformacdes que
ocorreram, que estdo ocorrendo e ocorrerdo, nas politicas educacionais neoliberais, bem como
na opinido de muitas pessoas, o professor € e sempre sera peca fundamental no processo de
aprendizagem, de forma especifica, e no desenvolvimento da sociedade, de forma geral. A
autora completa o seu argumento afirmando que para isso se faz necessario que o professor

tenha boa formacdo e esteja em constante formacao.



43

2.2 Modelos de formacéo para professores no Brasil: concepgdes e tendéncias

No Brasil, a histéria nos revela que as primeiras praticas docentes sofreram
influéncia da pedagogia tradicional, de caréater religioso e normativo, visto que a presenca da
igreja era marcante nessa area. Na tendéncia tradicional, a formacao de professores se da nos
moldes de um curriculo normativo que primeiro se apresenta a ciéncia, depois sua aplicacéo e,
por ultimo, um estdgio que supde a aplicacdo pelos alunos dos conhecimentos técnicos e
profissionais.

Com este intento, pensar sobre a formacdo de professores leva-nos a necessidade
de analisar os diferentes momentos da trajetoria de formacdo desses profissionais. Assim,
tomando por base o caminho que queremos percorrer destacamos, inicialmente, a nossa
compreensdo de que a escola durante muito tempo foi concebida como instrumento funcional
de formacdo de uma ordem social e, nesse contexto, consolidava mecanismos de seletividade
e de exclusdo, o que fica evidenciado na afirmacdo de Libaneo (1985, p. 23): “A atuacdo da
escola consiste na preparacdo intelectual e moral dos alunos para assumir sua posi¢do na
sociedade. O compromisso da escola é com a cultura, e os problemas sociais pertencem a
sociedade”.

Nessa abordagem, deparamo-nos com um modelo de formacdo centrado na
transmissdo de conhecimentos técnicos e no treinamento de habilidades basicas que visavam a
qualificacdo para o ingresso no mercado de trabalho. O professor era qualificado para
desempenhar o papel de instrutor em uma perspectiva eminentemente académica com énfase
na capacitacdo, no treinamento, na reciclagem.

Como sabemos, a tendéncia tradicional apresenta como pressuposto basico o fato
de determinar os conhecimentos que considera necessarios para 0 aluno tornar-se um
profissional autdbnomo e eficiente. Sendo assim, esta tendéncia caracteriza-se pela
epistemologia da transmissdo do conhecimento. No entendimento de Libaneo (1985), é uma
forma de educacdo que reforca a predominancia da palavra do professor, das regras impostas,
do cultivo exclusivamente intelectual.

Candau ao tratar da formacdo de professor na tendéncia tradicional, afirma que
esta “é concebida fundamentalmente como desvinculada da situac&o politico-social e cultural
do pais”. O educador € concebido como um organizador das condi¢bes de ensino e

aprendizagem que devem ser rigorosamente planejadas para garantir resultados positivos. E
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assim conclui a autora: “toda a preocupacao se centra nos aspectos operacionais da formagéo
e do processo de ensino e aprendizagem”. (CANDAU, 2000, p. 50).

A proposito da afirmacdo de Candau, reafirmamos o nosso entendimento de que a
formacéo de professores na tendéncia tradicional se apoia no modelo da racionalidade técnica,
seguindo um modelo de formagdo centrado na transmissdo de conhecimentos.
Compartilhando com esse entendimento, Contreras (2002, p.12), diz que a idéia basica do
modelo da racionalidade técnica, caracteristica dos anos 70, resultou em controle cada vez
mais burocratico do trabalho dos professores, “evidenciando uma politica ineficaz para a
democratizagdo do ensino, sem resolver a exclusdo social no processo de escolarizagdo.”

Tardif, Lessard e Gauthier (2002) corroboram essa discussdo ao considerarem que
no modelo da racionalidade técnica a formacdo de professor é concebida, especialmente,
como um modelo de transmissdo de conhecimentos cientificos produzidos pela investigacédo
aos futuros praticantes, que em seguida os utilizardo na prética.

Em tal modelo de formacdo, o professor € um técnico que desenvolve atividades
instrumentais, utilizando-se de teorias e técnicas cientificas. A formacdo do professor como
técnico contribui para o desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem, em que as
técnicas cientificas sdo valorizadas em funcdo dos resultados alcangados. Na opinido de
Candau (2000), no que se refere a formacdo dos educadores a grande preocupacdo é com a
instrumentalizacdo técnica, isto &, toda a preocupagdo se concentra nos aspectos operacionais
da formacdo e do processo de ensino e aprendizagem.

No entanto, opondo-se ao modelo da racionalidade técnica, considera-se a
chamada racionalidade pratica como a mais capaz, vez que na formacdo, os professores
constroem o seu conhecimento de forma idiossincratica e processual, incorporando e
transcendendo o conhecimento advindo da racionalidade técnica. Schon (1997) valoriza a
pratica profissional como momento de construcdo de conhecimento, e esta pratica se realiza
por meio da reflexdo, analise e problematizacéo. Para esse pesquisador, a atuacao do educador
implica o conhecimento pratico (conhecimento na acéo, no saber-fazer); a reflexdo-na-acéo (a
transformacdo do conhecimento pratico em acdo); e uma reflexdo-sobre-acdo (que é o nivel
reflexivo).

No modelo da racionalidade pratica, considera-se teoria e pratica o nucleo
norteador da formacdo do educador. Este & considerado capaz de refletir, construir e decidir
ao desenvolver sua préatica pedagdgica. Assim, de acordo com Veiga et al (2006), ndo ha na
docéncia um momento definitivo em que cesse a dinamicidade da formacdo. Desse modo,

segundo essa autora,
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[...] compreende-se que a formacdo docente deve guardar unidade entre a formacédo
inicial e a continuada [...]. A formacéo identifica-se com idéia de percurso, processo,
trajetoria de vida pessoal e profissional. Por isso a formagéo ndo se conclui, ela é
permanente. (VEIGA et al, 2006, p. 16).

Sob a andlise feita dos modelos da racionalidade técnica e da racionalidade
pratica, procuraremos demonstrar a formacdo de professores a partir de duas tendéncias
citadas por Libaneo (1985): a liberal conservadora e a progressista. Para o referido autor, na
primeira tendéncia, a formacéo continuada de professores refere-se a processos de atualizacéo
docente que se dao através da aquisicdo de informagdes ou competéncias divulgadas em
cursos, seminarios, treinamentos, entre outros. Isto é, o professor assume um papel secundario
no processo formativo.

Em oposicdo a pedagogia liberal conservadora, a tendéncia progressista visa a
producdo do conhecimento e provoca a reflexdo critica na acdo e para a acdo. Para Paulo
Freire (1992, p. 81), “[...] ensinar é assim a forma que toma o ato do conhecimento que o
professor necessariamente faz na busca de saber 0 que ensina para provocar nos alunos o seu
ato de conhecimento também”. Compartilhando com essa forma de pensar, Behrens (2005)
afirma que um professor que esteja engajado numa préatica transformadora procurara
desmistificar e questionar, com o aluno, a cultura dominante, valorizando a linguagem e a
cultura deste, criando condicBes para que cada um deles analise seu contexto e produza
cultura.

Assim, na tendéncia progressista, a formacao continuada de professores incentiva
a apropriacdo dos saberes por estes profissionais na perspectiva da autonomia e na pratica
critico-reflexiva. Nesse ponto, Pimenta (2000) diz que a reflexdo é preponderante no processo
de formacéo continuada, pois, refletindo sua experiéncia, o professor otimiza a reflexdo na
acdo, ato que propicia mudancgas em suas praticas docentes, que deixaram de ser mecénicas e
reprodutivas para serem pensadas e repensadas. Ora, ndo € por acaso que Tardif e Lessard
(2008) consideram que € a escola o lugar privilegiado por exceléncia para redimensionar 0s
saberes dos quais sdo portadores os docentes e que se manifestam na acdo pedagogica.
Contudo, quanto a autonomia do professor, Contreras (2002, p. 200), é enfatico ao afirmar
que esta “ndo significa isolamento do restante dos colegas, nem tampouco oposi¢do a
intervencdo social na educacdo, mas sim que a autonomia deve ser socialmente participada”.

Em conformidade com o pensamento dos autores acima citados, podemos dizer
que a tendéncia progressista caracteriza-se por um processo de busca, de transformacao social

que visa a formacdo do homem concreto, que desafia a escola no sentido de uma educacao
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que possibilite a vivéncia no coletivo, de modo que o educador negue toda a forma de
repressdo no processo e promova a vivéncia grupal. Segundo Behrens (2005), para
desencadear todas essas acOes € necessdrio uma educacdo que propicie uma pratica
pedagdgica critica, reflexiva e transformadora. Ainda segundo a autora, o paradigma
progressista alicerca uma educagdo que leva em consideracdo o individuo como um ser que
constrdi sua propria historia.

Saviani (1986) recomenda uma metodologia centrada na pedagogia progressista, e
por esta razdo direciona, como passo inicial, partir da pratica social, passar para a
problematizacdo, desencadeando a instrumentalizacdo, provocando a catarse e 0 retorno a
prética social, de modo a considerar o ponto chave do processo educativo. Ou seja, 0 ponto de
partida e de chegada ¢ a pratica social, pois ela constitui, a0 mesmo tempo, “o suporte € o
contexto, o pressuposto ¢ o alvo, o fundador e a finalidade da pratica pedagogica”.
(SAVIANI, 1985, p. 76).

Ou seja, formar professores na perspectiva da pedagogia progressista é substituir o
modelo da racionalidade técnica por uma pratica reflexiva que aborde a necessidade do
desenvolvimento de uma agdo consciente e responsavel do professor. Sob essa compreenséo,

a pedagogia progressista se sustenta e se justifica.

2.3 A formacgéo continuada de professores: discutindo alguns elementos

Muito se tem discutido sobre a formacédo continuada de professores. Frente a essa
discussdo, compreendemos que a formagdo vem assumindo posi¢do de destaque na literatura
educacional. Parece haver um consenso em torno da ideia de que nenhuma formacao inicial é
suficiente para o desenvolvimento profissional. (CANDAU, 2001; IMBERNON, 2004;
NOVOA, 1995). O consenso entre estes estudiosos pde em destaque a formacdo continuada
como um recurso para que o professor viabilize a reflexdo e a tomada de consciéncia das
limitacOes sociais, culturais e ideoldgicas da profisséo docente, considerando como horizonte
um projeto pessoal e coletivo.

Nesse sentido, Imberndn (2004) afirma que a formag&o continuada sera verdadeira
quando contribuir para o desenvolvimento profissional do professor no ambito do trabalho
para a melhoria das aprendizagens profissionais. Libaneo (2004) afirma que essa formacéo é
uma maneira diferente de ver a capacitacdo profissional, mediante préatica de envolvimento

dos professores na organizacdo da escola e na articulacéo do curriculo.
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Essa forma de pensar destes autores converge com a posi¢do defendida por
Saviani (2000), quando este afirma que a formacg&o continuada ndo deve se restringir a busca
por resolucdo dos problemas especificos da sala de aula, mas sim contribuir para que o
professor ultrapasse a visdo compartimentada da atividade escolar e passe a analisar 0s
acontecimentos sociais, visando a sua formagé&o.

De certo que este processo de formagdo caminha junto com a construgdo e
reconstrucdo da cultura escolar. A agdo constitutiva do saber no cotidiano da escola e o
professor, como agente do ato pedagdgico e sujeito que constréi conhecimentos a partir da
interacdo com seus pares, sdo algumas das referéncias postuladas por Paulo Freire (1983, p.
27): “A educagdo, como tentativa do homem de se completar e de ser mais, teria um carater
continuo e permanente”.

Alguns modelos propostos para a formacdo continuada procuram contornar a
velha dicotomia teoria e préatica. Estudiosos como Schon (1997), Pimenta (1995), Alarcdo
(2003) defendem a racionalidade préatica e o professor reflexivo. A prética reflexiva, como
orientacdo fundamental para a formacdo continuada de professores, € pautada numa
epistemologia que valoriza a reflexdo na acdo e o professor assume a postura de pesquisador
da pratica.

Em conformidade com essa orientacdo, Imbernén (2004, p. 48-49) afirma:

A formacéo terd como base uma reflexdo dos sujeitos sobre sua pratica docente, de
modo a permitir que examinem suas teorias implicitas, seus esquemas de
funcionamento, suas atitudes, etc., realizando um processo constante de auto-
avaliagdo que oriente o seu trabalho. A orientacdo para esse processo de reflexdo
exige uma proposta critica da intervengdo educativa, uma andlise da pratica do ponto
de vista dos pressupostos ideoldgicos e comportamentais subjacentes.

No nosso entendimento, a reflexdo na acao € a reflexdo desencadeada no percurso
da acdo pedagogica sobre o conhecimento que esta implicito na acdo. Nesse sentido,
compreendemos a formacdo continuada como um aperfeicoamento profissional capaz de
promover a reflexdo na e sobre a préatica do professor, auxiliando-o a compreender os limites
e possibilidades de sua atuacéo no contexto historico e social no qual a escola esta inserida. .

Como podemos perceber, é no contexto com a situagdo pratica que o professor
adquire e constroi novas teorias, novos conceitos, novos esquemas. Isto €, ao refletir sobre a
pratica, o professor ird compreender as dificuldades, descobrir solugdes e orientara futuras
acoes. Pimenta (2000) manifesta sua opinido ao considerar que os saberes sdo construidos no
cotidiano do exercicio docente e se resumem na experiéncia € no conhecimento do saber

pedagogico, sendo consolidado na agéo.
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A situacdo descrita nos leva a inferir que a reflexdo é uma capacidade inata do ser
humano. Sendo assim, o professor reflexivo se caracteriza como ser humano criativo, capaz
de pensar, analisar, questionar a sua pratica a fim de agir sobre ela. Segundo Paulo Freire
(1996, p. 44), “¢ pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a
proxima pratica”. Entendemos que a reflexdo é essencial para o desenvolvimento profissional,
pois permite que o professor seja capaz de transformar a sua prética e se construir como
sujeito autbnomo que pode suscitar mudancas no contexto educacional. (ALARCAO, 1996).

Referindo-se ao professor como profissional reflexivo, Contreras (2002) faz uma
andlise critica e diz que desde que foi publicada a obra de Schon (1983), esta passou a ser
mencionada na literatura pedagodgica, parecendo mais ter prosperado a difusdo do termo
“reflexdo” do que uma concepg¢ao concreta sobre a mesma.

Liston e Zeichner (1991) apud Contreras (2002) criticam a falta de especificidade
de Schon com relacdo a necessidade de os professores refletirem sobre sua linguagem, seu
sistema de valores, seu papel social. Dizem que este é um enfoque reducionista e estreito que
limita o sentido do que deveria ser uma pratica reflexiva. Consideram, ainda, que 0s
professores devem tentar transformar, a partir dos seus fazeres profissionais reflexivos, as
condi¢Bes nas quais se produz o ensino, objetivando maior aproximagdo aos ideais de
igualdade e justica. Nesse sentido, reforcam a critica a Schon, argumentando que a sua
posicdo ndo da resposta satisfatoria aos ideais em questao.

Outra maneira de conceber a formacdo continuada é apresentada por Garcia

(1999, p. 136), esta como sendo a

[...] atividade que o professor em exercicio realiza com uma finalidade formativa
tanto de desenvolvimento profissional como pessoal, individualmente ou em grupo
para um desempenho mais eficaz das suas tarefas atuais ou que preparem para o
desempenho de novas tarefas.

Essa forma de conceber a formacdo continuada é entendida como uma atividade
sistematica e organizada, cujo conteddo deverd estar voltado para a satisfacdo das
necessidades vivenciadas pelos professores em sala de aula. E na continuidade da formacio
gue a aprendizagem se processa. Essa continuidade é denominada por Garcia (1999) como a
fase de formacdo permanente, uma area de conhecimento e investigacdo centrada no estudo
dos processos por meio dos quais os professores apreendem e desenvolvem a sua competéncia
profissional.

Sobre a competéncia profissional, Contreras (2002) diz que para o exercicio de

quaisquer trabalhos - e a préatica educativa ndo diverge desta regra -, € necessario que haja
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dominio de certas habilidades e competéncias. “A competéncia profissional se refere néo
apenas ao capital de conhecimentos disponivel, mas também aos recursos intelectuais de que
dispde com o objetivo de ampliacdo do conhecimento” (CONTRERAS, 2002, p. 83).

Frente a essas discussdes, temos a dizer que o conhecimento profissional se faz
fonte de reflexdes, o que ndo € possivel fazer solitariamente, ao contréario, consiste num
conjunto de acgdes articuladas entre os sujeitos envolvidos no processo, isto €, no coletivo
articulando uma formacdo continua através de parcerias e redes de aprendizagem. Por
entendermos a formacao profissional como um processo necessario, cremos que ndo ha uma
formagdo “fora” de qualquer relagdo com os outros, pelo contrario, ela estad “dentro” da
relagdo com a realidade concreta.

E que as tarefas politicas do professor ocorrem circunstancialmente em todos os
momentos vividos por este profissional, seja na escola, na sala de aula, no planejamento,
enfim, em cada acdo, em cada gesto. Giroux (1997), Contreras (2002) e Freire (1987)
defendem a supremacia da escola enquanto espaco politico e de poder, cuja pedagogia tende a
legitimar ou transformar ideologias, relagdes de interesses sociais e econémicos da sociedade
na qual se situam.

Na perspectiva de uma educagdo transformadora do homem e da sociedade,
cremos que a formacdo de professores, quer inicial, quer continuada, é vista como uma
possibilidade. Portanto, expressa um perfil de escola, de professor e de proposta educacional.
Nesse sentido, as demandas sociais dirigidas a escola no atual contexto histérico, exigem
desta um novo projeto, um novo perfil de educador, com uma nova base formadora.

Scheibe et al (2006, p. 61) dizem que “as experiéncias educativas tém
demonstrado que a producéo do conhecimento e a formacéo de professores ndo séo dimensdes
indissociaveis, posto que tomam como eixo a acdo docente em suas distintas formas de
materializagao”.

Assim, é preciso atentar para a importancia da formacdo continuada e o caréater
dos saberes nela construidos, que devem ser engendrados com criticidade e compromisso de
renovacgdo, entendendo os educadores como profissionais criativos e transformadores da
realidade. Entendemos que a formacdo continuada dos professores € uma necessidade para
atender as exigéncias do cotidiano de seu exercicio profissional e as solicitacfes da sociedade
em geral.

Bolzan (2002, p. 13) destaca que a formacdo continuada € um processo de
transformagdo que “[...] implica na apropria¢do dos conhecimentos prévios dos professores,

dos conhecimentos pedagogicos apreendidos na formacédo profissional e sua relacdo com a
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pratica pedagogica”. Para nos, por conseguinte, essa formagdo implica novos pensamentos
que transformam concepcBes e préaticas politicas, académicas e de construcdo de
conhecimentos, que seja compreendida ndo como treinamento, capacitacdo, entre outros
termos que se queira designa-la. .

Para Contreras (2002), a formacdo continuada de professores, embora esteja
associada ao desenvolvimento dos perfis da profissionalidade docente, tem 0 compromisso de
formar um intelectual critico e autdbnomo. Giroux (1997) compreende o professor como
intelectual transformador.

Concordamos com o posicionamento de Giroux, pois entendemos que o professor
ao assumir a postura de intelectual transformador, torna-se capaz de inovar e, enfim, mudar
sua pratica profissional.

A importancia dessa analise para o estudo em questdo assenta-se na compreensao
de que a formacdo continuada dos professores é responsabilidade do préprio professor, do
Estado e da sociedade. Garcia (1999, p. 136) assegura que “o desenvolvimento profissional
concretiza-se como uma atitude permanente de pesquisa, de questionamento e busca de
solugdes”. Para Contreras (2002), o desenvolvimento profissional pressupde recuperacao da
autonomia em seu trabalho. Segundo esse autor, precisamos reconhecer a exigéncia da
autonomia como uma necessidade educativa e ndo so trabalhista.

Contreras (2002) complementa esta discussdo trazendo os apontamentos de
Christopher Day nos quais o autor diz que ha, na atualidade, uma leitura de que os professores

»10 Acrescenta, ainda,

estdo sendo atingidos por um processo de “proletarizacdo do magistério
que a questdo fundamental é a de que o trabalho docente, enquanto categoria, sofreu ou esta
sofrendo com a retirada de uma série de qualidades tanto no que dize respeito as suas
condicdes de trabalho quanto nas tarefas pedagogicas que realiza, direcionando-o para a perda
de sentido do proprio trabalho, ou seja, da autonomia.

Ao considerar essas questdes, convém dizer que devido a complexidade de
aspectos que envolvem o trabalho do professor na escola e mesmo o professor na busca da
autonomia, os especialistas insistem que as propostas de formacdo continuada de docentes,
em geral, tém apresentado baixa eficacia. Entdo, apontam entre as razfes a descontinuidade

das acdes planejadas, a desarticulacdo entre teoria e pratica, a énfase nos aspectos normativos,

1% Contreras (2002) justifica sua anélise sobre o processo de “proletarizagio do magistério”. Diz que tomou por base
a analise do autor Jiménez Jaén (1988) e explica que o processo de proletarizagdo tem a teoria marxista por base tedrica,
quando esta analisa as condices de trabalho do modo de producao capitalista.
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enfim, a desvinculagéo entre projetos coletivos e/ou institucionais. Kramer (1989), fala sobre
a necessidade de se evitarem capacitacOes que se caracterizam pelo “efeito repasse”, ou seja,
capacitacbes planejadas e concebidas em uma instancia central que elabora pacotes
metodoldgicos, sendo estes repassados aos professores sob forma de “um receituario”, em que
as questfes a serem discutidas convertem-se em normas e teorias que por sua vez se
transformam em discursos fragmentados.

Como ndo concordamos com a idéia de formagdo caracterizada pelo “efeito
repasse”, sugerimos discutir e analisar até que ponto as politicas de formagao continuada de
professores criam oportunidades para o professor repensar criticamente sua atuacdo
profissional.

Contreras (2002), ao discutir a formacdo e o trabalho do professor, pondera que
dentro das escolas ha falta de estimulo a reflexdo critica e a teorizagcdo da pratica cotidiana
dos professores. Em vez de aprender a refletir sobre os principios que estruturam a vida e a
pratica em sala de aula, os professores aprendem “metodologias” que parecem negar a propria
necessidade de pensamento critico.

Concordamos com Contreras quando adverte que a reflexdo pode transformar a
prética educativa. Em razdo disso, reafirmamos que a formagdo continuada exige um contexto
de acbes processuais para além daquela formacgdo precarizada em termos estruturais,
pedagdgicos e humanos. Concebemos a formagdo continuada como um processo continuo,
sistematico e organizado, razdo pela qual, torna-se necessario entendé-la como um percurso,
uma trajetéria que abrange toda a vida profissional, implicando opcdes e necessidades de
reconstrucdo de saberes cada vez mais avangados.

Garcia (1999) comunga com a ideia de que a formacéo de professores consiste na
preparacdo e na emancipacdo profissional do docente para realizar critica, reflexiva e
eficazmente um estilo de ensino que promova a aprendizagem significativa dos alunos, assim
como o trabalho colaborativo com os colegas a fim de desenvolver um trabalho comum.

Ribeiro (1999), na mesma linha de pensamento, argumenta que a formagéo
continuada tem papel ativo na vida do professor, ndo sendo vista apenas como um dever a
cumprir para progredir no plano de carreira nem como um acumulo de cursos. Segundo esse
autor, o papel da formagéo continuada é, portanto, de reestruturacéo e de aprofundamento dos
conhecimentos adquiridos e de producao de novos saberes.

Sobre os saberes do professor, Tardif (2005) afirma que o professor ndo € somente
alguém que aplica conhecimentos produzidos por outros, ndo € somente um agente

determinado por mecanismos sociais. Estamos de acordo com a opinido desse autor, pois,
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para nos, o professor €, sobretudo, um sujeito que assume sua pratica a partir dos significados
que ele mesmo produz e lhe d& sentidos; é também um sujeito que possui conhecimentos e um
saber fazer proveniente de sua propria atividade e a partir dos quais ele estrutura e orienta.

Consideramos significativas as analises referendadas por Ribeiro (1999) e Tardif
(2005) sobre os saberes do professor. Pudemos perceber que o saber profissional do professor
¢ constituido ndo por um “saber especifico”, mas por varios saberes de diferentes matizes, de
diferentes origens, ai incluidos, também, o “saber fazer” e o saber da experiéncia.

Fusari et al. (2005) destacam que a formacédo continuada depende ndo apenas das
condicGes de trabalho do professor, mas também de suas atitudes em relacdo ao seu
desenvolvimento profissional. Segundo esse autor, “cada educador é responsavel por seu
processo de desenvolvimento pessoal e profissional [...] ndo ha& politica ou programa de
formacdo continuada que consiga aperfeicoar um professor gque ndo queira crescer”.
(FUSARI, 2000, p. 23).

Compreendemos que ndo €é possivel pensar uma formacdo continuada de
professores de forma abstrata; é necessario conhecer os problemas reais enfrentados pelos
docentes, pois formar um profissional capaz de exercer plenamente e com competéncia as
atribuices que Ihe foram legalmente atribuidas, exige uma renovacdo permanente. Segundo
Alarcdo (2003), a formagéo continuada deve proporcionar o desenvolvimento da dimensao

profissional na complexidade.
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3 O PROGRAMA NACIONAL DE INCLUSAO DE JOVENS - PROJOVEM:
Possibilidade de recuperacdo dos direitos negados?

Neste capitulo tratamos do ProJovem como politica publica e como politica
nacional de juventude, discutindo os principios, diretrizes e concepg¢fes que o orientam.
Focamos o ProJovem Urbano como uma de suas modalidades, tratando da sua proposta
pedagdgica, eixo de nossa analise. Para compreender a formacgéo continuada dos professores
que atuam nessa modalidade, a discussdo serd tratada por meio de autores como: Kuenzer
(2005), Candau (2000), Arroyo (1996), Imbernon (2004), Freire (1992), Gadotti (2000),
Demo (1997), entre outros.

Apoiamo-nos também nos documentos oficiais do Programa do ProJovem Urbano
como: Projeto Pedagdgico Integrado (2008), Manual do Educador (2008), Plano Nacional de
Formacdo de Gestores, Formadores e Educadores (2008), além de outros. Na sequéncia,
apresentaremos discussdes e reflexdes sobre a educacdo, trabalho, qualificacdo profissional,
incluséo, condicdo dos jovens, ensino e aprendizagem.

O Programa apresenta-se como uma proposta pedagdgica que exige uma nova
postura do professor, dai trazer em seu contexto uma acao voltada para a formacao continuada

dos professores envolvidos no ProJovem.

3.1 O ProJovem como politica publica e como politica nacional de juventude

As Ultimas décadas tém testemunhado novas transformac@es sociais, econdmicas
e culturais, afetando, assim, as rotinas produtivas e as relagdes sociais, comerciais e
trabalhistas em todo o mundo. Consequentemente, esse novo contexto fez surgir novas
desigualdades sociais que vém exigindo do campo das politicas publicas alternativas que
possam enfrentar o quadro de excluséo, sobretudo do segmento juvenil brasileiro.

No que se refere a juventude, é recente a inclusdo desta tematica na agenda
politica do Brasil e do mundo. No Brasil, o tema ganhou maior relevancia na década de 90, a
partir dos esforgos de pesquisadores, dos organismos internacionais e de outros setores que
enfatizavam a singularidade da experiéncia social desta geracdo de jovens. Para exemplificar,
podemos citar o Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada (IPEA 2009), que publicou

recentemente um texto para discussdo intitulado “Juventude e Politicas Sociais no Brasil”.



54

Este revela diversos aspectos do relacionamento entre populacdo juvenil e o conjunto da
sociedade brasileira.

O texto do IPEA (2009) revela que Dados da Projecdo Populacional do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE - revisdo 2004) apontam que, em 2006, 51
milhdes de jovens com idade entre 15 anos e 29 anos enfrentavam diversos riscos e problemas
em seu cotidiano. O desemprego, por exemplo, é um problema cada vez mais grave para 0S
jovens na faixa etéria citada. Em relacdo a educacdo, 18% dos jovens de 15 anos a 17 anos
estdo fora da escola e 66% entre aqueles que tém de 18 anos a 24 anos. Justifica-se que a
principal causa do abandono da escola entre os homens é o trabalho e, entre as mulheres, a
gravidez. Outro dado revelador é que apenas 48% dos jovens entre 15 anos e 17 anos cursam
0 ensino médio e somente 13% dos que tém entre 18 anos e 24 anos estdo no ensino superior.
(IPEA, 2009).

Ao tracar um panorama sobre o perfil dos jovens no Brasil, percebemos que a
mobilizagdo social e politica promovida por uma extensa rede de organiza¢Ges da sociedade
civil focada na atuacdo dos jovens, tem favorecido, de certa forma, uma mudanca na
discussdo da condicao juvenil. Em funcdo disso, a sociedade vem exigindo politicas publicas
que se mostrem eficientes para minimizar os riscos e 0s problemas citados anteriormente, bem
como maximizar as oportunidades de insercdo econdmica, politica, social e cultural dos
jovens.

Convém destacar que tal mobilizacdo social e politica de jovens, que se consolida
ao longo da década de 90, tem papel basilar na configuracdo deste novo contexto ideoldgico,
em que emerge a compreensdo dos jovens como sujeitos de direitos e deveres. Segundo
Abramo e Branco (2005), esses jovens ndo sdo mais definidos por suas incompletudes ou
desvios, mas por suas especificidades, que passam a ser reconhecidas no contexto da
sociedade como demandas legitimas.

O reconhecimento dos jovens como sujeitos de direitos tem representado um
avanco fundamental para superar a visdo, antes predominante, nas a¢fes governamentais. A
partir do debate publico e da mobilizacdo que ocorreu em torno do Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA), desde a sua publicacdo em 1990, criancas e adolescentes passaram a ser
consideradas cidaddos em desenvolvimento, ancorados numa concepcao plena de direitos. Ou
seja, o referido segmento ndo surgiu nesse contexto, como protagonista com identidade
prépria.

Assim, os jovens com idade acima de 18 anos eram atendidos por politicas

voltadas para a populacdo em geral, e as politicas publicas de juventude eram marcadas por
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uma abordagem de carater emergencial, cujo foco era o jovem em situacdo de risco social,
especificamente no que diz respeito as questdes relacionadas a violéncia, ao crime, a
exploracdo sexual, ao uso de drogas, a satde e ao desemprego.

A partir dessa concepc¢do limitada, o governo federal passou a reconhecer que
estava diante de um desafio, por isso precisava tratar a juventude ndo mais de forma Unica,
pois ela é heterogénea. Esta nova forma de compreender a juventude vem possibilitando a
construcdo de politicas pablicas, das quais a juventude é a beneficiaria, considerando que ela
faz parte de um segmento social em que € portadora de direitos e protagonista do
desenvolvimento nacional. Segundo o Projeto Pedagdgico Integrado do ProJovem Urbano
(PPI), este grupo populacional é o mais atingido pelas fragilidades do sistema educacional,
pelas mudancas no mundo do trabalho, e, ainda, os mais destituidos de apoio de redes de
protecado social (BRASIL, 2008a).

O direito a educacdo foi, ao longo dos anos, negado as classes mais pobres da
populacdo brasileira, dando origem a luta por uma educacdo que respeite e atenda as
necessidades daqueles mais atingidos pela exclusdo social. Na analise de Castel (1997), o
conceito de exclusdo foi constituido por instituicdes formuladoras de politicas sociais como a
da Comissdo da Unido Europeia e adotado pela Organizacéo Internacional do Trabalho (OIT).
O relatério da Comissdo Européia refere-se a exclusdo como as restricdes aos direitos do
cidaddo a um certo padrdo basico de qualidade de vida e da participacdo nas oportunidades
sociais e ocupacionais da sociedade.

Contudo, a Constituicdo de 1988 trouxe a tona a discussdo sobre a necessidade de
politicas publicas que enfrentassem a exclusdo social a qual estava submetido o povo
brasileiro. Desse modo, consagrou o direito a educacdo bésica para todos, bem como a
obrigatoriedade do Estado pelo seu atendimento publico.

No nosso entendimento, ndo basta a positivacdo do direito, € necessario, antes de
mais nada, a articulacdo de estratégias de garantias de sua efetivagcdo. Sabemos que 0 processo
de escolarizacdo da maioria dos jovens brasileiros é marcado por desigualdades e
oportunidades limitadas. Na anéalise de Beisiegel (1996), nem mesmo as conquistas obtidas no
plano formal-legal com a Constituicdo de 1988 foram capazes de induzir novos modos de agir
do Governo Federal em relagdo ao enfrentamento do analfabetismo entre as criancgas, jovens e
adultos brasileiros.

Vinculado ao principio da obrigatoriedade expresso no Artigo 208 da Constitui¢ao

Federal de 1988, o direito a educagdo torna-se um “direito publico subjetivo” (HORTA 1998,
p. 8).
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No que diz respeito aos direitos a educagéo, oficialmente legitimados pela referida
Constituicdo, o autor anteriormente citado esclarece que

Tal direito diz respeito ao poder de a¢8o que a pessoa possui de proteger ou defender
um bem considerado inalienavel e ao mesmo tempo legalmente reconhecido. Dai
decorre a faculdade, por parte da pessoa, de exigir a defesa ou producdo do mesmo
direito da parte do sujeito responsavel. (HORTA 1998, p. 8).

A educacdo basica como um direito publico subjetivo garantido na Constituicdo
de 88 no Artigo 208 81°, é assim analisada por Cury (2000, p. 57):

[...] o direito publico subjetivo é um dos momentos mais fortes da lei em termos de
protecdo e garantia de uma prerrogativa fundamental. O ensino obrigat6rio deve ser
universalmente atendido em relacdo a criancas de 7 a 14 anos de idade.

E para os jovens e adultos, 0 mesmo autor reitera:

Maiores de 15 anos tém idéntico direito, mas sé o usufruem na medida em que o
exigem. Isso significa que a educacdo de jovens e adultos é reconhecida como
direito dos que ndo tiveram acesso a ela na idade apropriada. Significa também que a
lei considera o jovem e o adulto como sendo capazes de fazer uma opgéo consciente

pelo valor da escola. (CURY, 2000, p. 575).

Cury (2000), ao tecer comentarios sobre o Artigo 208 da Constituicao de 88, que
trata do acesso gratuito na modalidade de jovens e adultos, diz que, de modo prético, o
individuo que ndo tiver acesso ao ensino obrigatério, doravante possui mecanismos juridicos
postos em suas méaos para fazer valer tal direito. O autor citado ressalta que, mesmo
considerando questionavel a posicdo posta pela lei em relacdo a modalidade de ensino em
discussao, para usufruir de tal direito, necessita exigi-lo, pois é somente por meio do Artigo
208 81° e do Inciso | do Artigo 205 que a educacdo de jovens e adultos se beneficia. Isto &,
fazer valer a positivacdo de um direito negado ao longo da histéria do Brasil.

A educacdo é um direito fundamental, universal e inalienavel. Portanto, é dever do
Estado implementar politicas publicas capazes de garantir educacdo de qualidade, bem como
0 acesso € a permanéncia de todos. Para Cunha e Cunha (2002, p. 12), “as politicas publicas
tém sido criadas como resposta do Estado as demandas que emergem da sociedade e do seu
proprio interior, sendo a expressao do compromisso publico a atuagdo numa determinada area
a longo prazo”. “[...] as politicas publicas tém nas instituicbes do Estado, sobretudo na
maquina governamental, o seu principal referente”. (POULANTZ apud AZEVEDO, 1997, p.
5).
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Percebemos, assim, que as politicas publicas expressam a a¢do do Estado,
mediando os interesses e as reivindicagdes de atores sociais e/ou econdmicos. Nesse sentido,
“a presenca cada vez mais ativa da sociedade civil nas questdes de interesse geral, torna a
publicizagdo fundamental” (TEIXEIRA, 2002, p. 2), devendo as politicas publicas ter por
objetivo maior atender aos setores sociais mais fragilizados e vulneraveis, como forma de
assegurar direitos.

No entanto, sabemos que nem sempre tais politicas priorizam os interesses e as
necessidades dos atores sociais e, geralmente, a multilateralidade predominante acaba sendo a
dos organismos internacionais como: Banco Mundial (BM), Fundo Monetéario Internacional
(FMI), Banco Internacional de Reconstrugéo e Desenvolvimento (BIRD), Banco Internacional
de Desenvolvimento (BID), Comissdo de Educacdo para a América Latina (CEPAL),
Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento (OCDE) e Organizagdo das Nacdes Unidas
(ONU).

A partir da Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, realizada em Jomtien
na Tailandia em 1990, ficou acordado com representantes de diversos governos e entidades
ndo governamentais do mundo inteiro, que todos se comprometeriam em garantir uma
educacdo bésica de qualidade para todas as criancas, jovens e adultos de seu pais. No caso do
Brasil, a implementacdo dessas politicas internacionais teve inicio no governo de Itamar
Franco, a partir da elaboracdo do Plano Decenal de Educagdo para Todos, porém se
efetivaram no governo de Fernando Henrique Cardoso, de modo que se “realizaram como
elemento do projeto neoliberal de sociedade, num processo histérico de mundializacdo do
capital”. (MELO, 2004, p. 163).

Nesse cenario, a formulacéo de politicas de educacdo no Brasil se consolidou a
partir dos anos de 1990, quando se deslanchou a reforma educativa. Periodo em que aqueles
organismos internacionais, em especial o0 Banco Mundial, ocuparam espaco “tradicionalmente
conferido a UNESCO, a Agéncia das Na¢des Unidas especializada em educacgdo” (TORRES,
2003, p.125). Ha que se destacar que a interferéncia do Banco Mundial firma-se como
garantia de exequibilidade da formac&o educacional nos padrfes definidos pelos interesses
econbmicos vigentes e ndo segundo as propostas dos atores sociais.

Diante da relevancia atribuida as proposi¢cdes emanadas dos ditos organismos
internacionais, destacamos um dentre alguns pontos centrais a respeito da tematica da
educacdo: A proposta do Banco Mundial para educacdo esta baseada na geracdo do capital
humano para o novo desenvolvimento, através de um modelo educativo destinado a transmitir

habilidades formais de alta flexibilidade, concentrando-se na educacao bésica.



58

Assim, procurando justificar economicamente sua politica de educacéo,
considerava, de um lado, os resultados das pesquisas desenvolvidas com énfase na escola e na
aprendizagem e, entdo, priorizava a educacdo primaria e o contexto educativo. De outro, 0
Banco enfatizava que o investimento em educacdo poderia contribuir para satisfazer as
solicitages de trabalhadores mais flexiveis e adaptaveis com capacidade de aprender novas
habilidades. Reitera-se a idéia de que a educacéo é elemento fundamental para a formagéo do
“capital humano”, adequado ao novo cenario produtivo.

No ideario da CEPAL, a educacdo apresentava-se como mecanismo essencial e
prioritario para assegurar o acesso universal aos coédigos da modernidade. O Fundo das
Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF) expressa e reforca a fundamentalidade da educacéo
basica, dando énfase a educacao enquanto estratégia integradora do homem a sociedade e ao
mundo do trabalho.

Em relacédo a politica educacional, as orienta¢des da politica determinam que seja
incluida no grupo das fun¢des permitidas ao Estado, embora Friedman (1984) ndo a considere
ser subsidiada pelos recursos publicos. Para Azevedo (1997, p. 15), muito ao contrario, “a
ampliacdo das oportunidades educacionais é considerada um dos fatores mais importantes
para a reducdo das desigualdades”. Para explicitar melhor tal concepgdo, a mesma autora diz
que a abordagem neoliberal ndo questiona a responsabilidade do Estado em garantir o acesso
de todos ao ensino basico.

Dessa forma, cremos que com esse pensamento, o neoliberalismo estaria forcando
0 Estado a um processo inevitavel de declinio (BATISTA, 1998), forcando-o a reduzir sua
presenca na economia e nas politicas sociais. Ou seja, 0 Estado passa a ser o coordenador e
ndo mais o executor, tornando-se minimo para as politicas sociais e repassando para a
sociedade tarefas que eram suas. Logo, com a restricdo e/ou diminui¢do do seu papel, ocorre o
repasse de demandas para a iniciativa privada.

Os neoliberais acreditam que o poder publico pode e deve dividir ou transferir
para o setor privado suas responsabilidades na area de educacdo, favorecendo com isso 0
aquecimento do mercado e a melhoria na qualidade dos servigos educacionais.

No entanto, entendemos que gquando se delega a oferta escolar para a iniciativa
privada, ocorre a fragilizacdo e desagregacdo da escola publica, modificando assim o seu
padrdo de ensino. Um exemplo tipico pode ser a intervencdo no curriculo, direcionando-o as
exigéncias do mercado. Isto é, quando o Estado privatiza a escola publica, nega, de certa
forma, o direito a educacdo para a maioria da populacdo, favorecendo e aprofundando os

mecanismos de exclusdo aos quais estdo submetidas as classes populares.
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A proposito dessa questdo, Escorel (1995) define a exclusdo social como aquelas
situagBes nas quais hd um processo ativo de discriminacdo, estgmatizagdo e expulsdo de
ambitos sociais. Santos (1995) amplia o significado, advertindo que a excluséao &, sobretudo,
um fenémeno cultural e social; um fendmeno de civilizacao.

N&o temos dlvidas: o direito a educacéo foi, ao longo dos anos, negado as classes
mais pobres da populacdo brasileira. Sabemos que os sistemas educacionais enfrentam
inimeras dificuldades para dar respostas efetivas as demandas de uma sociedade cada vez
mais complexa e desigual. Muito embora se tenha observado certos avancos com relacdo ao
acesso a educacdo basica, sobretudo a partir da década de 90, persistem ainda graves
problemas em todos 0s niveis de ensino.

Desse modo, convivemos ainda com um grande indice de exclusdo educacional.
Nas analises de Spdsito (2002), tal exclusdo se da pelos perversos mecanismos intra e
extra-escolares. E o caso das distorces de idade e série e dos baixos niveis de conclusdo
obrigatorios. Segundo 0 mesmo autor, apenas 24% dos jovens tém escolaridade equivalente
ao ensino fundamental.

Nesse sentido, compreendemos que é necessario que o Estado promova acdes
publicas articuladas com as demandas da sociedade, voltadas para a construcdo de direitos
sociais, pois s6 assim é possivel conceber politicas publicas em educacdo, celebrando um
contrato entre Estado e sociedade civil. Estrutura governamental e sociedade civil ndo devem
ser vistas como compartimentos separados, mas como forcas distintas que se articulam devido
as escolhas realizadas atraves dos seus projetos politicos.

Levando-se em consideragdo o que acabamos de dizer e, na tentativa de
compreender melhor os processos que conduzem a definicdo de uma politica no quadro mais
amplo em que as politicas publicas sdo elaboradas, questionamos: Sao as politicas publicas
que dao visibilidade e materialidade ao Estado? Azevedo (1997) diz que as politicas publicas

séo o Estado em acdo. A mesma autora (1997, p. 61) afirma ainda que

Um setor ou uma politica pablica para um setor, constitui-se a partir de uma questdo
que se torna socialmente problematizada. A partir de um problema que passa a ser
discutido amplamente pela sociedade, exigindo a atuacdo do Estado.

A mesma autora aborda a educacdo como politica social e insere-a no espago
teorico-metodoldgico proprio das politicas que representam a materialidade do Estado e

assim enfoca o conceito de politicas publicas:
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[...] em um plano mais concreto, o conceito de politicas publicas implica considerar
0s recursos de poder que operam na sua definicdo o que tém nas institui¢bes do
Estado, sobretudo na maquina governamental, o seu principal referente.
(AZEVEDO, 1997, p. 5).

Como vimos, as politicas publicas expressam a acdo do Estado, mediando os
interesses e as reivindicacfes de atores socais e econdmicos que objetivam ndo s6 a
elaboracéo de politicas, mas também o controle sobre elas. Na grande maioria das vezes, as
politicas publicas centram-se, sobretudo nos érgdos governamentais, ficando a sociedade civil
e as entidades ndo governamentais apenas a sua execugao.

Sabemos 0 quanto o Estado tem se eximido de suas obrigacBes. Com o
neoliberalismo se disseminando, o Estado como agente de promocé&o social e organizador da
economia, que deveria garantir servigos publicos e protecdo a populagdo, continua utépico,
dando lugar ao Estado Minimo. Na verdade, seu discurso anuncia a sua finalidade maxima
como sendo 0 bem comum e sua pratica vem denotando sua estreita vinculacdo com o0 modo
de producdo capitalista, que traz o principio da mercantilizacdo universal o qual, em sintese,
afirma que qualquer politica pablica estatal deve estar em consonancia com o mercado.

Intentamos também dizer que é dever do Estado implementar politicas publicas
capazes de garantir sua qualidade social, bem como o acesso e permanéncia de todos. Assim,
é tarefa de todos que acreditam no direito a educacéo, exigir que o Estado efetive politicas
publicas para uma educacédo de qualidade, concebendo-a ndo como simples acesso aos bancos
escolares, mais sim, como garantia do conhecimento historicamente construido.

Diante deste cendrio, nossas observacGes perpassam em compreender se as
orientacbes advindas do Estado sdo genuinamente condizentes com o discurso politico e
ideoldgico pregados pelo Programa do ProJovem Urbano. Inquieta-nos questionar: Qual o
papel que o Estado vem desempenhando na implantacdo desse Programa, uma vez constituido
como politica pablica e como politica nacional de juventude?

As reflexdes e as analises que temos feito sobre o Programa do ProJovem Urbano
como politica publica, nos revelam as concep¢des de educacdo que o Estado brasileiro vem
manifestando, sobretudo ao institui-lo como programa de protecdo social voltado aos jovens
mais pobres. Tal concepcéo fortalece o papel compensatorio das politicas publicas, retirando
0 seu carater universal, assumindo uma perspectiva focalista, na medida em que visa atender
0s segmentos populacionais mais vulneraveis socialmente, ou seja, jovens de 18 a 29 anos que
estavam fora da escola e do mercado de trabalho.

No sentido do atendimento a esta populacdo de jovens e dos demais segmentos,

podemos observar que o Estado tem atuado de forma descontinua em relacdo ao oferecimento
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a educacdo, ora criando programas de agBes compensatorias e aligeiradas de combate ao
analfabetismo, a exclusdo e as vulnerabilidades sociais, caso especifico do Programa do
ProJovem, ora na auséncia de uma politica publica universal de ensino basico

Consideramos significativo esclarecer que a educacdo nao pode ficar somente no
plano do assistencialismo, sujeita, entre outros, aos jogos de interesses econémicos, politicos.
Compreendemos que uma politica nacional de educacdo demanda acBes consistentes,
continuas na integracdo com as demais politicas sociais.

Referindo-se a esfera da influéncia do papel do Estado e sobre as politicas
publicas de juventude, Cury (2008) diz que para resgatar a divida do Estado com os jovens
brasileiros é necessario a constituicdo de didlogo entre a sociedade civil e o governo. Ressalta,
ainda, que as politicas pubicas para a juventude ganharam destaque na agenda politica
nacional. Para isso foram criadas novas estruturas institucionais com responsabilidades
especificas para esse publico potencial. Assim, no sentido de possibilitar a estruturacdo de
uma politica nacional de juventude no pais, o0 Governo Federal criou, em 2005, a Secretaria
Nacional da Juventude (SNJ)*, que atuaria com o Conselho Nacional de Juventude
(CONJUVE)™ na implantagdo do ProJovem.

Segundo o PPI (BRASIL, 2008a), o Programa do ProJovem considera que a
implantagdo concomitante do ProJovem, da Secretaria Nacional da Juventude e do Conselho
Nacional da Juventude representa um novo patamar de politicas publicas voltadas para a
juventude brasileira, tendo em vista a sua singularidade, diversidade e suas vulnerabilidades e
potencialidades.

Sob essa perspectiva, 0 Programa dedica todo um item a andlise da juventude
brasileira, em suas vulnerabilidades e potencialidades™. Segundo o texto:

' A Secretaria Nacional de Juventude, além do papel de integrar programas e acdes do Governo Federal, é a
referéncia da populagdo jovem no Governo Federal, como ocorre em varios estados e municipios do Brasil e em
varios paises que adotam politicas publicas voltadas para a juventude. A Secretaria, que integra a estrutura da
Secretaria-Geral, € responsavel por iniciativas do governo voltadas para a populagdo jovem, levando em conta as
caracteristicas, especificidades e a diversidade da juventude.

2 0 Conselho Nacional de Juventude tem a participagdo do governo, especialmente das areas que desenvolvem
acles voltadas para a populacdo jovem, de organizacdes e personalidades identificadas com a juventude e com
politicas publicas voltadas para a populacéo jovem. E composto de 60 membros, sendo 40 da sociedade civil e
20 do Governo Federal. Foi implantado em agosto de 2005, e tem como finalidade formular e propor diretrizes
da agdo governamental voltada a promoc&o de politicas publicas para a juventude e fomentar estudos e pesquisas
sobre a realidade socioeconémica juvenil.

Y As vulnerabilidades s&o evidenciadas, entre outros dados, pelo fato de que, em 2000, encontravam-se na faixa
etaria de 15 a 24 anos de idade cerca de 20% da populagdo, ou seja , 34 milhdes de brasileiros alvos de novos
mecanismos de exclusdo social No que se refere as potencialidades, o Programa destaca a questdo do
protagonismo e participagdo social da juventude.
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Juventude é uma nocdo que expressa sentidos culturais diversos e cambiantes,ao
longo da Histdria. Na perspectiva do ProJovem Urbano, a juventude, com sua
diversidade, é vista como fase singular, que pressupde o reconhecimento de direitos
e deveres especificos. Portanto, o jovem ja é um cidaddo, e sua vida escolar, sua
preparacdo para o trabalho, bem como seu engajamento social sdo entendidos como
exercicio da cidadania. (BRASIL, 20084, p. 83).

H& um relativo consenso entre os participantes que discutem sobre a tematica da
juventude brasileira, que o referido segmento da populagédo carece de politicas publicas que
sejam capazes de dar respostas a problemas crénicos desse extrato populacional, dentre os
quais, a insuficiente escolarizacdo, a dificuldade de inser¢do no mundo do trabalho, assim
como um decorrente e crescente processo de exclusao social. Logo, investir em uma politica
nacional para/de juventude, aliada a politicas educacionais de participacdo cidada e de
formacdo para o mundo do trabalho representa uma tentativa de resgatar os jovens que ndo
viram respeitados seus direitos de acesso e conclusdo do ensino fundamental na idade
correspondente.

O ProJovem, inserido no &mbito da Politica Nacional da Juventude, coloca-se
diante de dois desafios: criar condi¢es necessarias para romper com o ciclo de reproducao
das desigualdades sociais e restaurar a esperanca na sociedade em relacéo ao futuro do Brasil.
Como resposta a tais desafios, esse Programa encontra-se definido nos documentos oficiais:
“o ProJovem se mostra pertinente como politica publica e eficaz como proposta pedagdgica”.
(BRASIL, 20084, p. 26).

Rangel e Figueira (2008, p. 67), no texto “A Formacio no ProJovem Urbano”,*

analisam essas discussoes e dizem que, para o Programa do ProJovem,

[...] tais propostas ndo séo de facil assimilagdo e operacionalizagdo, pois requerem
mais do que mudancas e/ou aprimoramentos apenas técnicos e procedimentais, mais
do refinamento e racionalizacdo administrativa e gerencial. Eles requerem
apropriacdo de processos de trabalho que supdem outra ética na producdo dos
saberes, das praticas e das relagdes no campo da educacdo, da vivéncia cidada e da
preparacao para o mundo do trabalho. Isto, naturalmente, implica também outras
formas de pensar e fazer nossas proprias politicas de existéncia, pessoais e sociais.

Tais consideragdes ganham importancia, sobretudo quando os documentos
oficiais do Programa celebram que o formato do ProJovem tem como finalidade unificar as
politicas publicas voltadas para a juventude em torno de uma agéo centralizada entre o Estado
e a sociedade civil. Assim, de acordo com o referido Programa, a concep¢do de politica

publica para a juventude aliada a politicas educacionais tendo como foco 0s jovens das

14 Esse texto faz parte da coletanea de textos do material do ProJovem Urbano intitulado “Textos
Complementares para Formacdo de Gestores.
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camadas mais pobres da sociedade, nada mais é do que resgatar uma divida histérica com
esses jovens.

Nossa analise nos permite inferir nessa discussdo dizendo que, o Estado precisa
garantir o consenso social, através de iniciativas que contribuam para os direitos dos cidadaos.
Sabemos que as politicas sociais universais ainda precisam ser trabalhadas num campo mais
aprofundado em nosso pais, a fim de que garantam alguns direitos emergentes relativos a esta
camada da sociedade, isto é, aos jovens.

Ou seja, estamos querendo dizer que os jovens precisam de politicas que lhes
assegurem uma escola acessivel e de qualidade, formacdo profissional adequada,
oportunidades dignas de trabalho e renda. Os jovens necessitam, também, de apoio, atengdo e

perspectiva de vida, de autorrealizacéo.

3.1.1 O ProJovem - tecendo o seu percurso historico

Diante do quadro do analfabetismo funcional, da exclusdo formal de mercado de
trabalho e emergente necessidade de inclusdo de jovens em situacdo de vulnerabilidade social,
criou-se o Programa Nacional de Inclusdo de Jovens: Educagdo, Qualificagdo e Acdo
Comunitéria - ProJovem. Este Programa, como ja mencionamos anteriormente, fez parte de
uma politica inclusiva para jovens de 18 a 24 anos das grandes aglomeragdes urbanas que
terminaram a quarta série, mas ndo concluiram o ensino fundamental e ndo tinham vinculos
formais de trabalho.

O ProJovem foi instituido em 2005 pela Lei n° 11.129, de 30 de junho de 2005,
que criou, também, o Conselho Nacional da Juventude (CNJ) e a Secretaria Nacional da
Juventude. Essas trés entidades foram instituidas por meio da Medida Provisoria n° 238, de 01
de fevereiro de 2005, gque se transformou na Lei acima citada.

Um dos tracos fundamentais da sua popularizacao é a oferta do auxilio financeiro
de R$ 100,00 (cem reais) mensais na forma de bolsa familia durante o tempo de duragdo do
curso, desde que tenham um minimo de frequéncia de 75%. O referido auxilio reforga o
carater do Programa como politica social compensatoria e “debitaria da compreensdao da
educacdo como mecanismo de inclusdo social do jovem” (ALBUQUERQUE; FARIAS 2007,
p. 2). Para receber o auxilio financeiro, os alunos também deveréo entregar 75% dos trabalhos
escolares previstos para cada més.

A formacdo integral no ProJovem compreendia atividades de Formacdo Bésica

(800 horas), Qualificacdo Profissional (350 horas) e A¢do Comunitaria (50 horas), somando
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1.200 horas presenciais, além de 400 horas de atividades ndo-presenciais, totalizando 1.600
horas cumpridas ao longo de 12 meses ininterruptos.

A organizacdo pedagogica do ProJovem se dava como uma rede em que 0S
nucleos representavam a menor célula e se articulavam em Estacdes Juventudes. Essas se
ligavam a uma coordenagdo municipal, que, por sua vez, se articulava com a coordenacéao
nacional. Cada nucleo acolhia 150 jovens, distribuidos em cinco turmas. Geralmente esses
nucleos localizavam-se em escolas municipais e em cada nucleo foi instalado um laboratoério
de informatica para uso pedagogico dos alunos e dos educadores.

O Programa deveria contribuir especificamente para a insercdo do jovem na
escola; a identificagéo; elaboracdo de planos e o desenvolvimento de experiéncias de agoes
comunitarias e a inclusdo digital como instrumento de insercao produtiva e de comunicacéo.

Pelo regime de parceria, as prefeituras forneciam as instalacbes para o
funcionamento da Estacdo da Juventude - cada uma formada por 1.200 alunos, mais 0 acervo
para as bibliotecas e o pessoal que formava o corpo docente e que cuidava da parte
administrativa.

Segundo o Manual do Educador (BRASIL, 2008b), todos os educadores do
ProJovem sdo contratados em regime de 30 horas semanais, sendo estas assim distribuidas:
(a) atividades docentes e de orientacdo pedagogica; (b) integracdo curricular; (c) atividades de
avaliacdo, revisao e recuperacédo de aprendizagens; (d) planejamento de atividades de ensino
e aprendizagem e de funcionamento do nucleo; (e) formacéo inicial e continuada.

Pelo Artigo 3° da Lei n° 11.129/2005, a execuc¢do e gestdo do ProJovem, em
ambito federal, implicou uma conjugacédo de esforcos entre a Secretaria Geral da Presidéncia
da Republica, que coordena o Programa, e os Ministérios da Educagdo, do Trabalho e
Emprego e do Desenvolvimento Social e Combate & Fome, observada a intersetorialidade™ e
sem prejuizo de participacao de outros érgdos e entidades do Poder Executivo Federal.

E possivel observarmos a preocupacdo com o exercicio das acdes articuladas,
como parte de uma politica publica para a juventude, bem como uma correspondente
articulag&o entre municipios, tendo em vista que a Lei n® 11.129/05 prevé, no Paragrafo Unico
do artigo mencionado, que, no ambito local, a execucdo e gestdo do ProJovem requerem a
conjugacéo de esforgos entre os 6rgdos publicos das areas de educacéo, trabalho, assisténcia

social e juventude.

> para viabilizar a concepcéo interdimensional do ProJovem Urbano, é necessario que sua gestdo seja
intersetorial e compartilhada pelos 6rgdos de administragdo de politicas de juventude, educagdo, trabalho e
desenvolvimento social em todos os niveis de implementacdo. (BRASIL, 2008b, p.30).
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O Programa, regulamentado pelo Decreto n® 5.557, de 05 de outubro de 2005,
obteve parecer favoravel da Camara de Educacdo Bésica do Conselho Nacional de Educacao
CEB/CNE 02/2005, de 16/03/2005, aprovado pela Resolugdo 3/2006, de 15/08/2006, como
um curso experimental’®, de acordo com o Artigo 81 da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, LDBEN n° 9.394/96. Convém enfatizar que, frente a legalidade da
referida lei, o Programa viabilizou por meio dos sistemas de educacdo a certificacdo de
conclusdo do ensino fundamental e de qualificacdo profissional (formacéo inicial)

O ProJovem previa inicialmente atender 200 mil jovens das capitais brasileiras e
no Distrito Federal, no periodo correspondente a 2005 - 2008, e num momento posterior seria
estendido para as cidades com mais de 200 mil habitantes das grandes regides metropolitanas.
Para o atendimento desse quantitativo de jovens, foram disponibilizados cerca de 300 milhdes
de reais em recursos or¢camentarios federais livres de contingenciamentos.

O Sistema de Monitoramento e Avaliacdo (SMA),'® em dezembro de 2006,
apresentou, mediante Relatorio Parcial de Avaliacdo do Programa, uma projecdo estatistica
combinando dados levantados pelo Censo de 2000, em nivel nacional e pela Pesquisa
Nacional de Atendimento de Domicilio (PNAD) de 2003, abrangendo as regides
metropolitanas, com os jovens de 18 a 24 anos com quatro a sete anos de escolaridade,
residentes em cidades metropolitanas com mais de 200 mil habitantes. (IBGE, 2003).

Os referidos resultados mostraram que a populacdo de jovens excluidos no Brasil
nessa faixa etaria, em funcdo dos fatores s6cioeconémicos, culturais, entre outros, é muito
alta. No entanto, foi verificado que, em relacdo a populacdo de 24 a 29 anos, os indices ainda
S&0 crescentes.

Conforme os dados do SMA do ProJovem Original, sistematizados no relatério
parcial de avaliacdo e divulgados em maio de 2008, os jovens atendidos pelo Programa séo
em sua maioria negros ou pardos (70%). Estes, dentro da faixa exigida (18 a 24 anos), com
predominancia dos mais jovens (50% tém entre 20 e 21 anos de idade). (BRASIL, 2008a).

A discussdo sobre a questdo dos jovens e a institucionalizacdo de politicas

publicas de juventude sO recentemente avangou no Brasil. Portanto, investir em uma politica

'® O Programa do ProJovem tem carater experimental/emergencial. Tem carater experimental, ao basear-se em
novos paradigmas, pois sua proposta curricular trata de forma integrada a formagdo geral, a qualificacdo
profissional e o engajamento civico. Tem carater emergencial, tendo em vista atender a um segmento que tem
necessidade de chegar ainda jovem ao ensino médio.

' Das DisposicBes Gerais, 0 Artigo 81 da LDB n° 9.394/96 diz que : “E permitida a organizagio de cursos ou
instituicdes de ensino experimentais, desde que obedecidas as disposicdes desta lei. (BRANDAO 2005, p. 163).
18 Cabe ao Sistema de Monitoramento e Avaliagdo do ProJovem Urbano a responsabilidade pelo continuo
acompanhamento das a¢Bes de formacdo, de modo a registrar as suas condi¢fes de oferta, a avaliacdo dos
formandos e sua aderéncia ao plano de formacéo. PNF de Gestores, Formadores e Educadores (2008, p.3 0).
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nacional integrada, com programas e ag¢0es voltadas para jovens cuja finalidade é romper com
0 ciclo de reproducdo das desigualdades sociais e restaurar a esperanca na sociedade em
relagdo ao futuro do Brasil, indicaram caminhos para que o Grupo de Trabalho Juventude®®
(GT), propusessem a Presidéncia da Republica um programa amplo e diversificado de
inclusdo social de jovens brasileiros. Assim, foi lancado o ProJovem Integrado, que
compreende quatro modalidades: ProJovem Adolescente, ProJovem Campo, ProJovem

Trabalhador e ProJovem Urbano.
3.1.1.2 O ProJovem Urbano: finalidades e diretrizes

Em nossa pesquisa sobre formacdo continuada de professores, trataremos mais
especificamente daqueles que atuam no ProJovem Urbano. Nesse sentido, iremos nos dedicar
apenas a essa modalidade.

O ProJovem Urbano é uma modalidade do Programa Nacional de Inclusdo de
Jovens, criado pela Medida Provisoria n°® 411 de 2007, que foi convertida em lei pelo
Congresso Nacional e sancionada pelo Presidente da Republica, Luis Inécio Lula da Silva.
(Lei n®11.692, de 10 de junho de 2008).

O ProJovem Urbano foi construido tendo como referéncia o ProJovem original®
(criado em 2005) e implantado de forma gradual nas capitais dos Estados . Nos demais casos,
a adesdo deve ser feita pelos Estados, que tenham melhores condicGes para levar o Programa
a municipios com menos de 200.000 habitantes.

Para a definicdo do publico do ProJovem Urbano, foram comparadas a populacéo
jovem excluida, ja atendida pelo Programa do ProJovem original, com a populacdo que sera
atendida pelo ProJovem Urbano, considerando neste caso, os jovens de 18 a 29 anos de idade
gue dominam o codigo linguistico, (sabem ler e escrever). Esse estudo possibilitou uma
estimativa de aproximadamente noventa milhdes de jovens brasileiros nessa idade com um a
sete anos de escolaridade. O Programa tem um percurso de escolaridade de 18 meses

ininterruptos. A carga horéaria do ProJovem € de 2.000 horas ( 1.560 horas presenciais e 440

19 Segundo o Manual do Educador, (BRASIL 2008b, p. 12) no inicio de 2007, o GT reuniu representantes da
Secretaria-Geral da Presidéncia da Republica, da Casa Civil e dos Ministérios da Educagéo, do Desenvolvimento
Social, do trabalho e Emprego, da Cultura, do Esporte e do Planejamento. Foi esse GT que indicou os caminhos
para a realizacdo do ProJovem Integrado

> 0 ProJovem original foi instituido pela Lei n® 11.129 de 30 de junho de 2005. O Programa tinha o fim
especifico de executar a¢Ges integradas que propiciassem aos jovens brasileiros, na forma de curso, elevagdo do
grau de escolaridade, visando a concluséo do Ensino Fundamental, Qualificacdo Profissional voltada a estimular
a insercdo produtiva cidada e o desenvolvimento de a¢des comunitarias com praticas de solidariedade, exercicio
da cidadania e intervencdo na realidade local
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ndo presenciais), a serem cumpridas ao longo de 18 meses letivos. Tal carga horéria
corresponde a 78 semanas, organizadas nas seis unidades formativas.

Sob essa perspectiva de analise, € conveniente registrarmos que em 2007 a
Coordenacdo Nacional, juntamente com a equipe técnica do Centro de Avaliacdo e Politicas
Publicas da Universidade Federal de Juiz de Fora CAEd/UJRJ, realizou um estudo
populacional para averiguar o publico potencial do ProJovem Urbano. O estudo valeu-se dos
dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), gerados a partir de: PNAD
(2005) e PNAD (2006); Sistema IBGE de Recuperacdo Automatica (SIDRA) e Contagem
Populacional 2006 — IBGE. Foram usadas também as informagGes obtidas pelo Sistema de
Monitoramento e Avaliacdo. (IBGE, 2005).

Comparando os dados levantados da PNAD (2005) com os da PNAD (2006), o
Programa do ProJovem afirma que houve uma queda de aproximadamente 11.08% para
10,94% da populacgdo total urbana, que era em torno de 155 milhdes. Registrou-se também,
queda da populacéo jovem de 60,84% para 60,23%, 0 que corresponde aproximadamente a 34
milhGes, enquanto a faixa de 25 a 29 anos de idade aumentou de 7,14% para 7,26%. Com
base nesses dados foi possivel definir o publico potencial do ProJovem Urbano. (BRASIL,
2008a, p. 46-47).

O Programa, que é um redesenho do ProJovem original, situa-se em um novo
contexto de politicas governamentais integradas para a juventude. Para tanto, utilizou-se dos
resultados da avaliacdo interna e externa®’ para reforcar aspectos que foram considerados
positivos e favoraveis e, a partir destes, propor estratégias que pudessem superar as
dificuldades sinalizadas em sua implementacé&o.

A fundamentacdo legal para a elaboragdo das Diretrizes e Estratégias Curriculares
do ProJovem Urbano, bem como para sua proposta de implementacdo e execucgdo, deu-se a
partir do Parecer Homologado pelo CNE / CEB n° 18/2008. A Secretaria Geral da Presidéncia
da Republica encaminhou o Oficio n® 10/2008 ao Conselho Nacional de Educacdo referente
ao Programa ProJovem Urbano, explicitando ser este um Programa estratégico, implementado

em 2008, considerando como um dos principais desafios para a sua gestdo a redefini¢édo do

?! Segundo o Manual do Educador (BRASIL, 2008b, p. 72 e 81), a avaliagdo interna e externa ( avaliagdo de
ensino) é vista no Programa como um processo cumulativo, continuo, abrangente, sistematico e flexivel de
obtencdo e julgamento de informages de natureza qualitativa e quantitativa sobre o ensino e a aprendizagem. A
avaliacdo externa se justifica em funcdo do carater nacional do Programa e do imperativo de prestar conta dos
recursos.
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publico potencial a ser por ele atendido, a instancia de gestdo do ProJovem Urbano, a gestdo
intersetorial e por fim o redesenho da matricula®.

Sob o enfoque das Diretrizes e Estratégias Curriculares do ProJovem Urbano, o
Parecer acima citado considerou, com base na Constituicdo do Brasil de 1988, ao elencar 0s
direitos sociais dos cidad&os, determinar como dever da familia, da sociedade e do Estado,
assegurar a crianca e ao adolescente, como prioridade, os direitos sociais a educagdo e a
profissionalizacdo (Artigo 227). A mesma Constituicdo Federal coloca, inclusive, a Educacéo
Profissional na confluéncia de dois direitos fundamentais do cidad&o: o direito a educacgéo e o
direito ao trabalho. (BRASIL, 2006).

O mesmo Parecer (n° 18/2008) considerou também a LDB, n° 9.394/96, que
define no seu Artigo 1° 82° que a educagdo escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e
a pratica social. Assim, segundo o Manual do Educador (BRASIL, 2008b), o ProJovem tem
como requisito basico para a formacdo integral do jovem o grau de sua escolaridade, visando
ao desenvolvimento humano e ao exercicio da cidadania por meio da conclusdo do ensino
fundamental, da qualificacdo profissional e do desenvolvimento de experiéncias de
participacdo cidadd. Ao integrar as trés modalidades de formacdo, o ProJovem Urbano
expressa como objetivo geral oferecer oportunidades para os jovens experimentarem formas
de interacdo, se apropriarem de novos conhecimentos, re-elaborarem suas proprias
experiéncias e sua visdo de mundo, e, a0 mesmo tempo, se reposicionarem quanto a sua
insercdo social e profissional. (BRASIL, 2008b).

O documento, Manual do Educador, ilustra que o Programa do ProJovem Urbano
é inovador em diferentes aspectos e em diferentes razGes. Inova em seus aspectos por fazer
parte de uma politica nacional para a juventude; por adotar uma proposta de gestdo
compartilhada e intersetorial®, em todos os niveis de implementagdo; por buscar estratégias

para a articulacdo das politicas publicas de juventude; por enfatizar a relacdo entre sujeito e

22 Sobre o redesenho da matricula, o M.E (2008, p.31) diz que, levando em conta o caréter nacional do Projovem
Urbano e, ao mesmo tempo, a importéncia da acdo local no recrutamento e no acompanhamento dos jovens
estudantes, a estratégia de matricula prevé diretrizes nacionais que orientardo as atividades realizadas nos estados
e municipios e DF (...) é condicdo necessaria para a matricula que o jovem saiba ler e escrever (...) para
matricular-se no Projovem Urbano, o jovem deverd ter entre 18 e 29 anos completos (...) a matricula sera
realizada pelos estados/municipios/DF por meio de sistema informatizado, e serd acompanhada pelo Sistema de
Monitoramento e Avaliacao.

22 0 ProJovem Urbano tem uma gestdo compartilhada e intersetorial. A sua organizacdo conta com um Comité
Gestor coordenado pela Secretaria Geral da Presidéncia da Republica e integrado pelo Ministério da Educacéo,
do Trabalho e Emprego e do Desenvolvimento Social e Combate a Fome. O Programa conta também com uma
Comissdo Técnica que lhe da “suporte operacional”, composta por representantes da Secretaria Geral e dos trés
Ministérios acima citados. Segundo o Manual do Educador (BRASIL 2008b, p. 30), para viabilizar a concepgédo
interdimensional do ProJovem Urbano, é necessario que sua gestdo seja intersetorial e compartilhada pelos
orgdos de administracdo de politicas de juventude, educacdo, trabalho e desenvolvimento social em todos os
niveis de implementacéo.
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objeto na construgdo do conhecimento; e ainda, pelos resultados da avalia¢do, que evidenciam
a pertinéncia e a efetividade do Programa, tendo em vista oferecer subsidios importantes para
0 desenvolvimento do ProJovem Urbano.

O Programa também se diferencia por razfes, tais como: € uma tentativa de
resgatar uma divida histérica com os jovens que ndo viram respeitado seu direito de acesso e
de conclusdo da educacao fundamental na idade propria; sua meta é oferecer condigdes mais
efetivas de participacdo dos jovens na sociedade e 0 seu ingresso no mundo do trabalho.
Kuenzer (2005) adverte que é preciso pensar um projeto de escola que ndo sentencie 0s
excluidos a uma exclusdo mais dréstica e ao desempenho de fungdes na sociedade com base
exclusiva na origem de classe.

O pensamento revelado na fala de Kuenzer (2005) nos faz compreender a
complexidade que reveste o fendmeno da exclusdo. Falar de exclusdo para nos significa,
sobretudo, falar da desigualdade, pois entendemos que a exclusdo social esta ligada a questao
da negacdo dos direitos a educacdo, entendida como uma das faces da exclusdo social.
Trazendo essa discussdo para o contexto do ProJovem Urbano percebemos que, como politica
de juventude, este associa conceitualmente o aspecto de protecdo social com os de protecdo de
oportunidades de desenvolvimento.

Ainda com relacdo ao documento Manual do Educador (BRASIL 2008b), as
diretrizes que orientam o Programa definem a educagdo escolar como um bem publico cuja
garantia é o direito a cidadania. Isto é, o direito a educacdo escolar com oferta de qualidade
para todos e dentro de uma formacéo basica comum.

Para as Diretrizes do referido Programa, a base legal (Lei de Diretrizes e Base da
Educacdo Nacional) que as fundamenta considera que a educacéo escolar tem por finalidade o
pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho (Artigo 2°). E apresenta como um de seus principios educativos a
vinculacédo entre a educacao escolar, o trabalho e as praticas sociais (Artigo3°, Inciso XI).

Mediante tal finalidade questionamos: O Programa do ProJovem Urbano na sua
concepcao de educacdo propde o trabalho como manifestagéo da vida ou trabalho como valor
de troca?

Para Marx (1971), o papel a ser exercido pela escola é assegurar ao trabalhador o
acesso aos estudos teoricos em articulacdo com sua pratica profissional, meio privilegiado de
luta contra a divisdo do trabalho estabelecido nas sociedades. Pistrak (2000, p. 11), também
comunga a idéia de que o desafio dos educadores é “reconstruir a escola de modo que ela

deixe de ser um espaco de elite, e passe a ser lugar de formagdo do povo, todo o povo,
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preparando-0 para uma atuacdo social mais ativa”. O mesmo autor diz também que “o
trabalho, qualquer trabalho, é uma base excelente de educacdo”. (PISTRAK, 2000, p. 48).

Para o ProJovem Urbano, dada a relevancia que estabelece entre educacdo e
trabalho diz que para o alcance das suas finalidades educativas é necessario garantir, entre
outras, a promogdo da equidade, a inclusdo digital, 0 acesso a cultura e permitir que 0s jovens
se adequem ao mundo do trabalho. Nessa abordagem, o PPl (BRASIL, 2008a) considera a
categoria trabalho como principio educativo, como pratica social especifica, de carater
historico e cultural, por meio do qual o ser humano constroi suas condi¢des de existéncia.

Conforme a Declaragdo da Conferéncia de Hamburgo, sobre a educagéo
promovida pela UNESCO, em julho de 1997, “A educagdo de adultos tornou-se mais que um
direito: é a chave para o século XXI; é tanto consequiéncia da exclusdo do cidaddo como
condicdo para uma plena participacdo na sociedade”. (UNESCO, 1997).

Os Artigos 1° e 2° da LDBEN de 1996 fundamentam a concepcdo de educacéo,
enfatizando-a como direito que se define independentemente do limite de idade, a saber:

Artigo 1°- “A educagdo abrange os procedimentos formativos que se desenvolvem

na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e

pesquisa, nos movimentos sociais e organizacbes da sociedade civil e nas

manifestagdes culturais”.

Artigo 2°- “A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirados nos principios de

liberdade e nos ideais de solidariedade humana tem por finalidade o pleno

desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua

qualificacdo para o trabalho”. (BRANDAO, 2005, p.17-19).

O ProJovem Urbano considerou o Paragrafo Unico do Artigo 39 da LDB n°

9.394/96, que determina que o trabalhador em geral, jovem ou adulto conta com a
possibilidade de acesso a Educacdo Profissional. Essa educagdo, “integrada as diferentes
formas de educacdo, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia, conduz ao permanente
desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva”. (BRANDAO, 2005, p. 101).

Contudo, para o enfrentamento das questdes sociais, 0 ProJovem Urbano define
no Artigo 3° do Decreto n® 5.154/2004%* o desenvolvimento de aptidées para a vida produtiva
e social na forma prevista em seu 82° e ressalta a necessidade da articulagéo entre a educacao
profissional e a educacdo de jovens e adultos, na incubéncia de garantir a qualificacdo

profissional para o trabalho e a elevagédo da escolaridade do trabalhador.

** O Decreto n° 5.154, de 23 de julho de 2004, regulamenta o Artigo 3° e os Artigos 39 a 41 da Lei n® 9.394/96,
gue estabelece as diretrizes e bases da educacéo nacional e da outras providéncias. Este Decreto tem como ponto
principal a formagdo profissional integrada ao ensino médio.
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Desse modo, com o proposito de viabilizar as a¢des da qualificagdo profissional
para o trabalho prevista no Programa, estas acOes deverdo ser organizadas por Arcos
Ocupacionais®®, em funcdo da estrutura sécio-ocupacional e tecnoldgica (Inciso | do Artigo 2°
do Decreto n° 5.154/2004)?® do mundo do trabalho, conforme orientacdes estabelecidas pela
Céamara de Educacédo Bésica do Conselho Nacional de Educacéo.

Segundo a Secretaria Nacional de Juventude e o Conselho Nacional de
Juventude?’, o ProJovem Urbano representa, hoje, uma possibilidade de acesso ao direito a
educacdo sob uma nova alternativa legal. Por essa razdo, o Programa tem que ser uma
modalidade de educacdo bésica para sujeitos concretos, em contextos concretos, com historias
concretas.

Para que possamos conhecer 0s sujeitos que compdem o ProJovem Urbano, é
fundamental refletirmos sobre suas caracteristicas e especificidades de forma que os
identifiqguem. No dizer de Oliveira (1999), a educacdo de jovens e adultos refere-se néo
apenas a uma questdo etaria, mas, sobretudo, as especificidades culturais, isto €, mesmo que
se defina um recorte cronoldgico, os jovens e adultos aos quais dirigem-se as acdes educativas
nessa modalidade de ensino, ndo sdo quaisquer jovens, mas uma determinada parcela da
populacéo.

Arroyo (1996), na sua maneira de visualizar os sujeitos da EJA, diz que estes séo
sujeitos ativos com consciéncia de direitos, organizados dentro de lutas coletivas, que fazem
uso da militancia para encontrar estratégias e reivindicar direitos negados. O mesmo autor
chama a atencdo para o discurso escolar que os trata, a priori, como repetentes, evadidos,
defasados, aceleraveis, deixando de fora as dimensdes da condicdo humana desses sujeitos
que sdo fundamentais para o processo educacional.

Construir uma educacdo para jovens e adultos que produza seus processos
politico-pedagdgicos implica, por um lado, pensar sobre as possibilidades de transformar o

espaco educativo em uma instituicdo aberta, flexivel, que valorize e respeite seus interesses,

» 0s Arcos Ocupacionais no ProJovem Urbano se mantém como organizados no ProJovem original,
constituindo-se de atividades do curriculo que preparam os jovens para atuarem no mundo do trabalho como
empregado, pequeno empresério ou membro de cooperativa. Baseando-se em concepc¢des contemporéneas de
organizacdo do trabalho, os Arcos Ocupacionais ( em nimero de 23) desenvolvem competéncias relacionadas a
concepcdo, a producdo e a articulagdo de bens e servigos, ampliando e articulando as possibilidades de atuagdo
dos jovens no mundo do trabalho

27 A Secretaria Nacional de Juventude passou a existir como 6rgdo articulador, para integrar todas as acoes que
0s ministérios desenvolviam tendo os jovens como foco. O Conselho Nacional de Juventude, por sua vez, é 0
canal permanente de dialogo entre o poder publico e a sociedade civil sobre as questdes juvenis.
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conhecimentos e expectativas, pois esses sujeitos dos quais estamos falando s&o
representantes das camadas mais empobrecidas da populacdo (negros, jovens, idosos,
trabalhadores, desempregados, entre outros). Por outro lado, é necessaria a articulacdo e a
interacdo de uma variedade de atores envolvendo o Estado, as organizacdes da sociedade civil
e o0 setor privado, de forma que se possa romper com ideologias autoritarias e conservadoras
que acabam intensificando o aumento da excluséo e marginalizacdo da maioria dos grupos
que compBem a sociedade civil.

Um ponto importante a ser considerado na educacao de jovens e adultos é pensar
nesses sujeitos além da condicdo da escola. O trabalho, por exemplo, tem papel fundamental
na vida deles, principalmente por sua condicdo social, pois, muitas vezes, é somente por meio
desse trabalho que poderdo retornar a escola ou nela permanecer. Devemos pensar que o papel
da educacdo béasica € propiciar aos alunos condicdes para desenvolverem seus estudos, de
maneira que possam inserir-se na sociedade através do trabalho e do exercicio efetivo da
cidadania.

Vale lembrar que na Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, realizada em
1990, a educacdo de jovens e adultos ampliou sua abrangéncia, de maneira que foram
incluidas as necessidades béasicas de aprendizagem e o fortalecimento da visdo ética de jovens
e adultos, em que as aprendizagens sdo valorizadas. No entanto, € importante destacar, no que
se refere a politica educacional de jovens e adultos, as reformas que vém ocorrendo desde a
referida década sdo orientadas, influenciadas e até mesmo induzidas por organismos
internacionais como o Fundo Monetario Internacional (FMI), o BIRD e o BID, lembrando
que a prioridade da maioria desses organismos é a educacdo destinada as crian¢as do ensino
regular, como garantia de financiamento.

De acordo com o Documento Base Nacional Preparatério a VI CONFINTEA
“Brasil: Educacdo e Aprendizagem de Jovens e Adultos ao Longo da Vida”, o Brasil, nesse
novo milénio, chega ainda com um nimero expressivo de déficits a serem superados. Dentre
eles esta o indice de analfabetismo que, apesar de ter baixado em 3,8% em relacéo a década
passada, em 2006, segundo o IBGE (2005), foram registrados 14,4 milhdes de analfabetos
com 15 anos de idade ou mais em todo o pais.

Para ilustrar os dados mencionados, podemos dizer que a regido Nordeste, por
exemplo, representa a pior situacdo em relacdo a esse contingente populacional de analfabetos
— cerca de 20,7%. Representado em termos absolutos, a mesma regido possui 0 maior nimero
de pessoas analfabetas. Em 2006 esse publico representava 7,6 milhdes de analfabetos na

idade ja citada anteriormente.
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Assim, € preciso reconhecer que 0s sujeitos no ProJovem Urbano pertencem a

grupos que se caracterizam pela heterogeneidade etaria e cultural. Conforme diz Oliveira

(1999, p. 59), os sujeitos jovens e adultos vém de

um determinado grupo de pessoas relativamente homogéneo no interior da
diversidade de grupos culturais da sociedade contemporanea. (...) ndo é o estudante
universitario, o profissional qualificado ou adulto interessado em aperfeicoar
conhecimentos, mas sim, o imigrante proveniente de areas rurais empobrecidas,
filhos de trabalhadores rurais ndo qualificados e com baixo nivel de instrucdo
escolar trabalhando em profissdes urbanas ndo qualificadas e buscando a escola
tardiamente, a fim de adquirir conhecimentos que lhes possibilitem acessar novos
rumos especificos de trabalho.

Para compreender as especificidades dos sujeitos mencionados, € preciso

reconhecé-los no interior da diversidade de grupos culturais da sociedade. A LDB, n°

9.394/96, ao contemplar estrategicamente a educacdo de jovens e adultos como modalidade,

passa a dar-lhe uma conotacdo antes ndo valorizada, isto €, supera sua funcdo de supléncia ou

de compensacdo e passa a reconhecé-la como direito publico subjetivo na etapa do ensino

fundamental.

O Parecer do Conselho Nacional de Educacdo — CNE 11/2000, das Diretrizes

Curriculares Nacionais para Educacdo de Jovens e Adultos, assim define esses alunos:

[...] homens e mulheres, trabalhadores/as empregados/as e desempregados/as ou em
busca do primeiro emprego; filhos, pais e mées; moradores urbanos de periferias,
favelas e vilas. S8o sujeitos sociais e culturais marginalizados nas esferas
socioecondmicas e educacionais, privados do acesso a cultura letrada e aos bens
culturais e sociais, comprometendo uma participagdo mais ativa no mundo do
trabalho, da politica e da cultura [...] trazem a marca da exclusdo social, mas sdo
sujeitos do tempo presente e do tempo futuro, formados pelas memdrias que os
constituem enquanto seres temporais [...] Muitos nunca foram a escola ou dela
tiveram que se afastar, quando criancas, em funcdo da entrada precoce no mercado
de trabalho, ou mesmo, por falta de escola. Jovens e adultos que, quando retornam a
escola, o fazem guiados pelo desejo de melhorar de vida ou por exigéncias ligadas
ao mundo do trabalho. S&o sujeitos de direitos, trabalhadores que participam
concretamente da garantia de sobrevivéncia do grupo familiar ao qual pertencem
(BRASIL, 2000, p. 9).

Segundo o Manual do Educador (BRASIL, 2008b), no Relatério do SMA, a

configuragdo do sujeito educando do ProJovem Urbano atendido no curso tem as seguintes

caracteristicas gerais:

53% dos jovens atendidos no programa sdo mulheres; metade deles tem entre 21 e
22 anos de idade; 15% cursaram até a 42 série do E.F; 77% séo solteiros, 73% sdo
chefes de familia, 53% tém filhos; 20% nunca trabalharam e 53% comecaram a
trabalhar entre 13 e 18 anos de idade, menos de 10% tém vinculo formal, 70% dos
que trabalham ndo tém carteira assinada e 90% deles ganham menos que o salario
minimo.(...) A analise do perfil dos jovens atendidos revela ser necessario evitar
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obstaculos a sua inser¢do no Programa, tais como as exigéncias de conclusdo da 42
série do E.F e de ndo existéncia de vinculo formal de trabalho. (BRASIL, 2008b, p.
19).

Segundo Féres (2008, p. 87), em seu Texto “ProJovem Urbano: Gestdo e
Desafios”, a escolaridade pregressa dos jovens € baixa. Em torno de 6% cursaram algum tipo
de supletivo ou classe de acelaracdo, 14% cursaram apenas até a quarta série, 33% cursaram
até a sexta serie, deixando evidente as dificuldades do sistema regular de ensino para garantir
a inclusdo e o sucesso escolar a esta populacao.

Como vimos, o publico que integra o ProJovem tem se manifestado como
pertencente as classes populares em busca de emancipacdo social, cultural e econdmica.
Diante desse perfil de jovens, reforcamos o0 nosso posicionamento da necessidade de politicas
publicas especificas que possam resgatar para esses jovens a perspectiva de futuro,
garantindo-lhes melhores oportunidades.

Com base nessas consideracdes, temos a dizer que o ProJovem Urbano, como
politica publica e como politica de juventude a partir dos conceitos expressos nos documentos
oficiais do Programa, demonstram uma discussdo que sinaliza potencialidades emancipadoras,
na perspectiva de uma educacao que fomenta uma formacéo critica e conscientizadora dos
jovens participantes do Programa, para além da mera funcdo social inclusiva, assistencialista
e/ou reparadora. Tais conceitos conjugam com 0s objetivos que orientam o ProJovem Urbano
e se materializam na metodologia, que, por sua vez, propGe um modelo de curriculo integrado
sistematizando-o nas acdes pedagogicas, no planejamento e na formacédo dos professores, uma

acao didatica, inclusive, a que se da especial atencéo.

3.1.2.1 O ProJovem Urbano e sua Proposta Pedagdgica

Inegavelmente, o desafio posto aos educadores da atualidade e para as politicas
governamentais atuais é encontrar caminhos que resultem, tanto em modificacdes urgentes em
trajetérias de vida dos jovens brasileiros quanto no investimento em educacdo como
mecanismo de mobilidade e ascensdo social de todos os jovens desta geracao.

Frente a constatacdo questionamos: Como tal desafio efetivamente se consolida na
proposta pedagdgica do ProJovem Urbano? A compreensdo desta questdo exige que
busquemos alguns elementos para reflexdo e analise tomando por base os documentos oficias

do Programa que delineiam as ac¢Oes pedagdgicas, eixo central do presente estudo.
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Segundo o Plano Nacional de Formagé&o para Gestores Formadores e Educadores -
ProJovem Urbano, a sua proposta pedagodgica realmente exige mudangas tanto na gestdo do
sistema quanto na gestdo de sala de aula dos educadores. Argumenta-se que na pratica
pedagdgica da maior parte das escolas brasileiras em que atuam os professores, o trabalho
docente € um tanto individual, o que faz com que estes desenvolvam suas atividades sem
buscar intercambio com outros parceiros. Portanto, de modo muito diferente do proposto pelo
Programa. Imberndn (2004, p. 65) adverte que “a colaborag¢do é um processo que pode ajudar
a entender a complexidade do trabalho educativo e dar respostas melhores as situacdes
problematicas da pratica”.

Por isso mesmo, 0s requisitos que asseguram a proposta pedagogica do referido
Programa pressupdem uma nova perspectiva de cooperacdo interdisciplinar, voltada para o
desenvolvimento de saberes e competéncias dos jovens, capazes de articular, mobilizar e
colocar em acdo seus conhecimentos e habilidades para responder aos constantes desafios que
se impdem em sua vida cidadd e no mundo do trabalho, como um projeto de transformacao
social. “A acdo do professor deve estar fundada em uma premissa: a reconstrugdo do
conhecimento pelo aluno”. (CANDAU, 2000, p. 88).

Assim, a educacdo no ProJovem, encarada como possibilidade de transformacéo
social, faz-nos perceber que a respectiva proposta pedagdgica deve conter concepcles e
diretrizes que orientem a criacdo de oportunidades de trocas e de intera¢des entre os alunos e
professores, bem como o planejamento do contexto em que tais interacdes se dardo. Para o
Programa, isso implica um curriculo interdisciplinar e interdimensional em que o trabalho
pedagdgico se organiza, viabilizando, ainda, espa¢os e tempo para isso.

Ao pensar a organizacdo dos espacos pedagdgicos, o ProJovem Urbano determina
que as atividades de ensino e aprendizagem realizam-se no ndcleo, que é a unidade de
organizacdo do trabalho pedagdgico no curso. Nesta organizacédo, os professores orientadores
(PO) de cada uma das cinco turmas sao 0s mesmos professores especialistas do ndcleo, que se
responsabilizam pelo ensino das diferentes areas e disciplinas da Formacdo Baésica. Estes
devem promover o trabalho interdisciplinar e a integracdo de todas as a¢des curriculares.

No entanto, os professores de Participacdo Cidadd atuam em dois nucleos
diferentes, orientando os alunos na elaboracdo e execugdo do PLA (Plano de Acéo
Comunitaria) durante uma hora semanal por turma, totalizando dez horas semanais. Os
professores do componente curricular Qualificagdo Profissional, por sua vez, em suas horas

semanais de trabalho no Polo ou na Coordenagédo Local, planejam e orientam a
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implementacéo dos Arcos Ocupacionais®. Esses professores tém sua referéncia pedagdgica
no nucleo.

A respeito da organizacdo do espaco pedagdgico no ProJovem, o Manual do
Educador destaca que € imprescindivel que os educadores utilizem em sua proposta
pedagogica a cidade como espaco educativo, possibilitando aos jovens estudos do meio
urbano, pesquisa de campo, visitas e intervencGes em locais diversos: 6rgaos publicos de
prestacdo de servicos, espacos culturais, associacfes e a propria comunidade na qual estdo
inseridos, bem como outros espacos de participacdo politica e manifestacdo cultural.

Diante dessa proposta pedagdgica, o planejamento das ac¢bes educativas no
ProJovem se constitui um momento importante e necessario, haja vista que através dele os
educadores sdo estimulados a se organizarem em torno de acgdes coletivas para o
desenvolvimento das atividades pedagogicas, considerando, por exemplo, metodologias que
privilegiem a problematizacdo da aprendizagem; o trabalho de grupo; o método de projetos;
as pesquisas; excursdes , visitas guiadas e entrevistas.

Como vimos, pensar a organizacdo desse espaco pedagogico para o ProJovem
Urbano requer que os educadores compreendam como se da a aprendizagem desse segmento
juvenil, ou seja, quais as maneiras mais adequadas e relevantes para tratar os conteudos
oferecidos pelos Guias de Estudo. Nesse processo, € imprescindivel ao professor o seu papel
de planejador.

Com relacdo a organizacdo dos tempos pedagdgicos, esta apresenta-se como
flexivel. Contudo, é fator determinante para os tempos pedagdgicos que sejam respeitados 0s
pontos importantes contidos no projeto pedagdgico que, segundo o Sistema de
Monitoramento e Avaliagdo (SMA)®°, determina a possibilidade de considerar a
compatibilizacdo dos tempos de aula com os tempos de trabalho do jovem ingresso no
Programa. Em razdo de tais proposicdes, é requerido menor nimero de aulas diarias, ao longo
de maior extensdo de tempo.

Diante do exposto, temos a considerar que a proposta pedagogica do ProJovem
Urbano diz respeito a organizacdo de tempo e espacos pedag0gicos como recurso para o
atendimento as dificuldades de aprendizagem dos alunos. Esta acdo pedagdgica é tratada

como uma constante reflexdo do que é necessario rever, retomar e aprimorar para que 0

?® Os Arcos Ocupacionais estdo distribuidos pelos setores da economia, com énfase no segmento servicos. Para
uma visdo mais geral, encontra-se no Anexo Il do PPl (2008) a listagem dos 23 Arcos Ocupacionais, suas
respectivas ocupagdes e os codigos correspondentes.

*% Cabe ao Sistema de Monitoramento e Avaliacéo do ProJovem Urbano a responsabilidade pelo continuo
acompanhamento das a¢es de Formacdo de modo a registrar as suas condigdes de oferta, a avaliacdo dos
formandos e sua aderéncia ao plano de formacdo. (BRASIL, 2008c, p. 30).
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educador possa ter a possibilidade de desenvolver um trabalho educativo de qualidade e
atender as reais demandas que os alunos jovens apresentam em suas particularidades e
especificidades.

Sendo assim, o ProJovem em sua proposta pedagdgica prioriza as seguintes
acles: organizagdo de grupos segundo critérios que atendam as dificuldades evidenciadas
pelos alunos; organizagdo de plantdes pedagdgicos e, por fim, oficinas de estudos
complementares. Convém dizer que nas oficinas de estudos complementares, os estudos
complementares de Lingua Portuguesa e de Matematica sdo atividades que possuem relacao
direta com o sistema de avalia¢do formal do ProJovem Urbano.

Em razdo disso, o pressuposto béasico da referida oficina é criar situacGes
desafiadoras e adequadas de aprendizagem para a superacdo das dificuldades relativas a essas
situacbes durante todo o ciclo. Para tanto, faz-se necessdria a intervencdo pedagdgica
adequada do professor.

Diante dessa analise, fica evidente que os educadores devem atuar como
organizadores de aprendizagem, com um papel de fundamental importancia no processo de
re-insercdo dos jovens na escolarizacdo e na sociedade. Assim, segundo o Manual do
Educador (BRASIL, 2008b, p. 117-118).

A melhor maneira de trabalhar as dificuldades de aprendizagem desses alunos é
prové-los com material especialmente preparado para o trabalho com diferentes
dificuldades identificadas. A medida que elas v&o sendo superadas, 0 grupo passa a
trabalhar com os outros materiais (...) Para o plantdo pedagdgico, o educador deve
ter em maos diferentes materiais oferecidos pelo curso ou previamente preparados
junto com os colegas das diferentes disciplinas, com base nos resultados obtidos nas
avaliagdes formativas e externas (...) Os componentes curriculares com maiores
dificuldades, bem como os itens de provas mais errados pelos alunos devem merecer
maior atengdo por parte dos professores e para eles devem ser preparados materiais
e/ou leituras suplementares a serem utilizados durante as sessdes

Pedro Demo (1997) esclarece que conhecer é profundamente saber confrontar-se,
ndo aceitar qualquer limite. Tal entendimento nos permite perceber que o conhecimento,
entdo, ndo é propriamente um fim, mas um meio. Nesse sentido, fazendo uma anélise da
proposta pedagogica do ProJovem Urbano a partir do que estd exposto sobre o papel do
educador como organizador de aprendizagem dos alunos, fica evidente que dentro dessa linha
de pensamento parece bastante significativo o compromisso politico-pedagogico do professor
em relacdo ao conhecimento a ser construido pelo aluno. No dizer de Gadotti (2000), “o

conhecimento ¢ o grande capital da humanidade, por isso, deve ser disponibilizado a todos”.
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No entanto, aliada a questdo da proposta pedagogica do ProJovem, a gestdo da
sala de aula constitui também principio fundamental dessa proposta. Tal gestdo, segundo o
Programa, supde levar em conta a negociacdo entre os alunos e educadores, o que implica
uma relacdo de méo dupla, isto €, ndo se pode deixar de valorizar o que cada um tem a dar; é
necessario abrir possibilidades de acordo entre as partes. Por essa razdo “é que o curriculo do
programa apresenta-se amplo e diversificado, abrangendo diferentes dimensdes do ser
humano, dando aos alunos varias oportunidades de mostrarem como e em que podem
contribuir para o curso, os colegas, a comunidade”. (BRASIL, 2008a, p. 62).

Do ponto de vista da proposta do ProJovem Urbano, a gestdo de sala de aula
engloba a gestdo da aprendizagem e do ensino. Portanto, ndo se confunde com a idéia
tradicional de manter a disciplina vista como subordinacdo as normas da escola. Considerando
esse aspecto, Candau (2000) e Lib&neo (1985) afirmam que “a gestdo de sala de aula na
perspectiva tradicional, o professor transmite o contetdo na forma de verdade a ser absorvida,
em conseqiiéncia, a disciplina imposta € o meio mais eficaz para assegurar a atencdo e o
siléncio”. Segundo Behrens (2005), “como mediador do conhecimento, o professor
compartilha com o aluno o ato de conhecer e dirige o processo pela competéncia”. Para Freire
(1992, p. 112), “[...] € pela atuacdo do professor na pratica cognoscente que os educandos
vao-se tornando sujeitos criticos”.

Outro ponto que merece destaque ao tratarmos a gestdo de sala de aula, segundo a
mesma proposta pedagogica, é a inclusdo dos jovens. Para o Programa do ProJovem Urbano,
se 0s alunos ndo aprendem, ndo se esta assegurando a inclusdo escolar ou social. O principio
fundamental da acdo pedagdgica do educador pauta-se nos seguintes critérios: valorizar os
conhecimentos prévios dos alunos; contextualizar o tema a ser estudado; valorizar as
experiéncias culturais dos alunos; qualifica-los para o trabalho e estimular sua participacdo
cidadd. Conforme diz o Manual do Educador (BRASIL, 2008b, p. 63), “o professor deve
lancar méo de todos os procedimentos ¢ recursos disponiveis para que o aluno aprenda”.

Frente a tais desafios, o Projeto Pedagdgico do ProJovem Urbano assume o
compromisso de trabalhar na perspectiva da integracdo das trés dimensfes do curriculo:
Educacdo Bésica (ensino fundamental), Qualificacdo e A¢do comunitéria, tratadas da seguinte
forma:

A Formacdo Bésica- devera garantir as aprendizagens que correspondem 4&s
Diretrizes Curriculares Nacional para o ensino fundamental e a certificacdo

correspondente e, a0 mesmo tempo, fundamentar a Qualificacdo Profissional e a
Participacdo Cidada.
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Qualificacdo Profissional - mostra-se inovadora, organizando-se em arcos
compostos por quatro ocupaces que abrangem o planejamento, a producdo e a
comercializacdo de bens e servicos, de modo que 0 jovem se prepara para Ser
empregado, mas também pequeno empresario ou socio de cooperativa.

Acdo comunitaria - revela uma dimensdo marcante no curriculo integrado,
permitindo o desenvolvimento de trabalhos coletivos e associados a outros
componentes curriculares. (BRASIL, 2008a, p. 34-35).

Essas trés dimensdes estdo garantidas na matriz curricular de forma integrada. O
curriculo estéd organizado em trés ciclos com duracdo de seis meses cada um. Em cada ciclo
séo desenvolvidas duas unidades formativas com duracgdo de seis meses cada uma.

No curriculo do ProJovem Urbano, as unidades formativas se organizam com
eixos estruturantes, a partir dos quais se desenvolvem os instrumentos conceituais, bem como
as acdes curriculares ou situacbes de ensino e aprendizagem. Os eixos estruturantes
funcionam como temas transversais, assim organizados: Juventude e Cultura; Juventude e
Cidade; Juventude e Trabalho; Juventude e Comunicagdo; Juventude e Tecnologia e
Juventude e Cidadania. A partir dos eixos estruturantes é que se definem e desenvolvem os
conteddos de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias Humanas, Ciéncias da Natureza,
Lingua Inglesa, Qualificacdo Profissional e Participagdo Cidada.

Para cada unidade formativa do ProJovem Urbano, sdo propostos cinco temas
integradores: (i) identidade do jovem; (ii) os “territorios” da juventude urbana; (ii1) violéncia e
vida do jovem; (iv) juventude e qualidade de vida; (v) juventude e responsabilidade
ambiental. Segundo o PPI (Brasil 2008a), é importante que os educadores do ProJovem
Urbano planejem coletivamente, de modo a viabilizar a participacdo de todos e criar uma
sinergia no funcionamento do nucleo.

A atuacdo dos professores frente ao curriculo proposto constitui questdo da maior
importancia porque, para a proposta pedagdgica do programa espera-se que eles se apropriem
dos principios e diretrizes do ProJovem Urbano. Portanto, é necessario que esses educadores
se encontrem no exercicio das funcdes de professor orientador ou de co-orientadores do
Projeto de Orientacdo Profissional (POP) e do Plano de A¢do Comunitaria (PLA). Segundo o
Manual do Educador (BRASIL, 2008b), sdo instrumentos essenciais para isso as reunioes
semanais de planejamento, a avaliacdo conjunta do desempenho dos alunos e as atividades de
formagé&o continuada dos educadores.

O curriculo do ProJovem Urbano pretende ultrapassar o campo das intengdes para
promover situacdes pedagdgicas que efetivamente promovam a construcdo do protagonismo
juvenil. Para o Programa isso implica planejar acGes nas quais se concretizem as experiéncias

julgadas fundamentais para o processo de inclusdo pretendido.
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Em consequéncia disso, um objetivo importante na acdo do planejamento e na
formacdo continuada dos professores é que eles procurem apropriar-se dos conceitos -chave
do curriculo: “multidisciplinaridade, interdisciplinaridade, integragdo dos conhecimentos
entre si, da pessoa com o conhecimento e da pessoa com 0 seu grupo e, naturalmente, inclusdo
social”. (BRASIL, 2008a, p.78).

Para isso os professores do Programa deverao ter certas competéncias, dentre elas:
programar, coordenar e realizar, junto com a equipe do nucleo, as atividades das respectivas
disciplinas e as atividades integradoras das dimensdes e disciplinas do curso, adequando as
sugestdes do Guia de Estudo as necessidades dos alunos; criar contextos desafiadores para a
aprendizagem, estimular a atitude critica e planejar situacdes que favorecam a sintese dos
estudos desenvolvidos nos varios componentes curriculares, entre outras. (BRASIL, 2008a,
p.78).

Desta feita, o curriculo proposto no projeto pedagdgico do ProJovem Urbano esta
direcionado para trabalhadores jovens, desempregados e com significativos problemas quanto
a escolarizacdo. Ou seja, esse curriculo aponta caminhos de uma formacao profissional que se
pretende abrangente, enfatizando a aplicacdo de conhecimentos amplos vivenciados nos

ambientes cotidianos de trabalho.
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4 O PROGRAMA DE FORMACAO CONTINUADA DO EDUCADOR DO
PROJOVEM URBANO: CONCEPCAO E ORIENTACOES

Neste capitulo priorizamos como objetivo, situar a formacao do professor que atua
no Programa do ProJovem a partir do referencial tedrico-metodolégico proposto no Projeto
Pedagogico Integrado do ProJovem Urbano. Utilizamos como referéncia os estudos de
Behrens (2005), Contreras (2002), Garcia (1999), Libaneo (2003-2004), Novoa (1992),
Perrenoud (2001), Schoon (2002), entre outros. Além dos documentos do ProJovem Urbano:
PPI1(2008), ME (2008) e 0 PNFGFE (2008).

4.1 A Formacao Continuada do Educador do ProJovem Urbano: Consideracdes gerais

De modo geral, podemos dizer que a formacéo continuada proposta no referido
Programa busca pensar a formacdo dos educadores a partir de reflexdes sobre a préatica e sobre
0 modo como o conhecimento é produzido. Sendo assim, para o Programa a pratica reflexiva
na formacdo dos educadores perpassa pela necessidade do desenvolvimento de uma acéo
consciente desses profissionais.

Percebemos que essa forma de conceber a formacao do educador do ProJovem se
materializa com o0s principios da pedagogia progressista em que a compreensdo do trabalho
docente requer um professor capaz de encarar sua tarefa como parte da préatica social global.
Para tanto, este precisa adquirir um conhecimento tedrico que lhe permita pensar e agir sobre
a realidade e, também, dominar os meios operacionais: o saber e o0 saber-fazer didaticos.

Convém dizer que os documentos do Programa destacam a importancia de uma
formacéo vista como processo no qual o educador tem o espaco para questionar suas crencgas e
atitudes, assim como refletir sobre o trabalho educativo e poder recria-las. E uma proposta de
formagédo continuada mais ampla, que extrapola os limites da sala de aula, uma vez que
prop0Oe repensar a educacéo, a cidadania e a sociedade como um todo.

Para o Programa, € conveniente enfatizar a necessidade de valorizar e ouvir as
experiéncias, ideias e expectativas dos educadores. Assim, a formacdo continuada do
ProJovem Urbano constitui condicdo basica para o desenvolvimento profissional como tarefa

educativa e ndo como um evento esporadico.

" 0Os documentos do Programa aqui referidos sio o Projeto Pedagdgico Integrado do ProJovem Urbano, o

Manual do Educador e o Plano Nacional de Formacéo para Gestores, Formadores e Educadores.
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Essa forma de pensar manifesta-se no Programa do ProJovem Urbano se
aproxima da pedagogia progressista que visa a uma formacdo docente, a qual propde
situacbes que possibilitam a troca de saberes entre os professores, através de projetos
articulados e da reflexdo conjunta. Behrens (2005, p. 71), ao tratar da abordagem progressista,
afirma que esta visa buscar “a formagdo do homem concreto e que o desenvolvimento
intelectual se apresenta por meio de compartilhamento de idéias, decisdes, responsabilidades,
informacdes e cooperacdo entre os individuos.”

Para o ProJovem Urbano, a formacdo continuada do educador ndo é apenas dotada
de um saber-fazer técnico, de uma didatica ou metodologia especifica, mas de um conjunto de
acles que se integram para garantir a unidade dos principios pedagdgicos essenciais do
Programa e de sua concepcdo politica, que busca a inclusdo por meio da ampliacdo de
oportunidades para os jovens historicamente excluidos da vida escolar e do mundo do
trabalho.

Por se tratar de um Programa Nacional de Inclusdo de Jovens: Educacgéo,
Qualificacdo e Acdo Comunitaria - ProJovem, os especialistas admitem que o ProJovem
podera produzir mudancgas importantes na modalidade de ensino para jovens e adultos, pois
adota novos paradigmas e novos métodos, exigindo novas atitudes por parte dos educadores.
Por isso mesmo, foi criada uma sistematica de formacdo inicial e continuada, para que 0s
educadores sejam habilitados a explorar todas as potencialidades pedagdgicas do curso, bem
como do material didatico. Isto é, prevé-se que os educadores atuem como organizadores de
aprendizagens, papel de fundamental importancia no processo de (re) insercdo dos jovens na
escolarizacdo e na sociedade.

No que diz respeito a formacdo inicial, o ProJovem parte do principio de que
todos os professores, quando contratados para atuar em uma area disciplinar do curriculo, ja
tém a habilitacdo exigida e, portanto, tém dominio adequado do contedo com o qual véo
atuar. O Programa ndo pretende oferecer uma formagdo académica, mas, principalmente,
possibilitar que os professores tenham uma formacdo com base em seus fundamentos e nas
suas especificidades, assim como na assuncao de principios tedrico-metodologicos capazes de
garantir sua execugdo com qualidade e fomentar o sucesso dos jovens participantes do curso.

Sobre a formacdo inicial o Projeto Pedagogico Integrado do ProJovem Urbano
ressalta o seguinte:

[...] considera-se necessario que o educador tenha condicGes efetivas de apropriar-se

dos fundamentos, principios, conceitos e estratégias metodoldgicas do desenho
curricular do Programa, bem como dos conteldos dos diversos componentes
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curriculares, ou seja, ele deve “diplomar-se” em ProJovem Urbano. Dai a formagéo
inicial. (BRASIL, 2008a, p.76).

A finalidade da formacao inicial, portanto, é fazer com que os profissionais se
apropriem dos paradigmas tedricos do Projeto pedagoégico Integrado. Em vista disso, ela
ocorre no inicio do curso e tem duracdo de 160 horas, sendo 96 horas presenciais e 64 horas
ndo presenciais®".

A carga horaria da formacao dos educadores esta resumida na tabela abaixo:

Carga horéria da formacéo dos educadores

MODALIDADE DE ATIVIDADES ATIVIDADES NAO
FORMACAO PRESENCIAIS PRESENCIAIS TOTAL
Formacao Inicial 96 h 64 h 160 h
Formacdo Continuada 216 h - 216h
Total 312 h 64 h 376 h

Fonte: PNFGFE (2008, p.28)

Conforme destaca o Manual do Educador, por meio das duas modalidades de
formacdo — a inicial e a continuada —, busca-se a constru¢do de um processo identitario em

que cada educador se veja simultanea e inseparavelmente como:

a) Um perito que domina o instrumental de trabalho proprio de sua area de
conhecimento e de sua atividade docente e sabe fazer uso dele;

b) Um pensador capaz de pensar criticamente sua pratica e as representacdes
sOcias sobre seu campo de atuacéo;

¢) Um cidadéo que faz parte de uma sociedade e de uma comunidade

Analisando as recomendacOes feitas pelo Projeto Pedagdgico Integrado do
ProJovem Urbano, verificamos que a formacdo do professor é entendida ndo s6 como
processo instrutivo, mas como processo eminentemente educativo. Suas propostas
pedagdgicas orientam o0s docentes ndo somente a formarem competéncias teoricas; sao

também uma proposi¢do para desenvolver atitudes e valores, componentes das competéncias,

3 «As atividades ndo presenciais sdo producdes escritas, por meio das quais os formadores avaliam o quanto os
educadores estdo se apropriando do Programa como um todo. A medida que os temas sdo abordados, s&o
cobrados trabalhos que exigem leituras, pesquisas, reflexdes e sua sistematizagdo”. (Maria José Santanna,
formadora da FUNDAR).
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que lhes permitam atuar como professores especialistas e orientadores de aprendizagem.
Conforme explicita o PPI (2008), o Programa do ProJovem Urbano visa estabelecer a inter
-relacdo entre as duas modalidades de formacéo: a inicial e a continuada.

Com o objetivo de sistematizar a proposta de acompanhamento da formacéo
inicial e continuada do ProJovem Urbano, apresentamos o diagrama que permite perceber que
a formacéo neste Programa se organiza em duas dimensdes, a saber:

e Da Coordenacdo Nacional para as Instituicdes formadoras e para 0s
coordenadores/diretores/apoios locais;
e Das Instituigdes Formadoras para os educadores.

Formato do Acompanhamento e Formacdao Inicial e Continuada

Coordenacao Nacional
COPPE/ UFRJ # do ProJovem Urbano _ FUNDAR

ASPED
Entes
Federados
Coordenadores/ Diretores/ Instituicoes (Municipi-
Apoios Locais Formadoras/ os, Estado e
Formadores DF)

\

COPPE - Coordenacdo dos Programas de

Pds-Graduacdo de Engenharia da
Educadores Universidade Federal do Rio de Janeiro;
FUNDAR - Fundacdo Darcy Ribeiro.

Figura 1 — Formagdo inicial e continuada no ProJovem Urbano

Fonte: PNFGFE. (ProJovem Urbano)

Na dinamicidade entre as duas modalidades de formac&o, percebemos que a
pratica é o eixo que conduz todo o processo de formacao dos educadores. Com isso, a unidade

entre teoria e pratica séo dois polos trabalhados simultaneamente e de forma indissoltvel.
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Sendo assim, na formacdo do ProJovem o educador aprende sobre a prética

mediante a reflex&o e a resolucdo de situacdes problemas. Segundo Matos (2009, p. 15-16),
A formacdo do educador do ProJovem busca ser um espaco em que o educador pode
refletir sobre sua pratica pedagdgica, revendo-a no processo. A formacao continuada

significa 0s momentos em que o professor cria um afastamento critico da pratica
para incorpora-la ao campo teorico.

Portanto, os educadores do ProJovem, frente a uma formacdo que pretende
contribuir para que novas formas de atuagdo educativa sejam incorporadas a pratica, assumem
um papel de enorme relevancia. Para o ProJovem Urbano, a atitude de constante reflexao
sobre a pratica torna os professores mais competentes para analisarem as questfes do seu
cotidiano e sobre elas agirem. Logo, a exigéncia da formacdo continuada contribui para que
os educadores consigam uma melhor aceitacdo das mudangas e uma maior inovacdo nas
préticas.

Para a promoc¢édo das mudancas e inovacgdes das praticas, o projeto pedagogico do
Programa ressalta que as diretrizes que orientam as atividades de formacao continuada séo
fundamentais para os educadores vivenciarem situacdes. Dentre elas: corresponsabilidade,
troca de conhecimentos e experiéncias, valorizagdo da experiéncia pregressa como base da
construcdo de novas atividades, fazer uso da metodologia de trabalho na interagdo social e na
construcdo do conhecimento para favorecer a articulacdo entre teoria e préatica, promocao do
trabalho coletivo como a forma ideal de desenvolver o projeto pedagdgico do Programa.

Segundo o0 Manual do Educador (BRASIL, 2008b), a capacidade de o educador
questionar a prépria pratica é fonte de acdo instituinte, transformadora. Com isso, todas as
acOes se integram para garantir a unidade dos principios pedagdgicos essenciais do Programa
e da concepcao politica que busca a inclusdo por meio da ampliagdo de oportunidades para os
jovens que vivem em processo de vulnerabilidade, portanto, os mais atingidos pelas
fragilidades do sistema educacional e pelas mudancas no mundo do trabalho.

Tomando também por base o PPI do ProJovem Urbano e o documento do Plano
Nacional de Formacdo de Gestores, Formadores e Educadores (PNFGFE), percebemos que
para o educador, na especificidade do seu trabalho decorrente do curriculo integrado®, ndo

basta transmitir conhecimentos para os alunos, nem mesmo trabalhar sobre a construcéo

%20 curriculo do ProJovem Urbano abrange os diferentes aspectos do ser humano em sua interacdo com a
cultura e a sociedade contemporéaneas, sustentando-se em trés dimensfes que funcionam como pilares: a
Formacgdo Basica, para a elevagdo da escolaridade ao nivel da 8 série do ensino fundamental; a Qualificacdo
Profissional para o mundo do trabalho, incluindo qualificacdo inicial em um dos arcos ocupacionais, e a
Participacdo Cidada envolvendo uma experiéncia de a¢do social cidadd.
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tedrica da aprendizagem. Para o projeto pedagogico, é necessario considerar as diferentes
dimensGes do jovem como ser humano.

Sob tais proposicdes, podemos dizer que, do nosso ponto de vista, o curriculo
integrado proposto pelo ProJovem Urbano orienta o processo de ensino e aprendizagem a
partir de principios gerais e norteadores do planejamento e da acdo pedagdgica do professor.
Ou seja, esse modelo de curriculo traz a tona ndo s6 os conceitos previamente selecionados
pelo professor do Programa, tampouco, a aprendizagem fica restrita ao conteddo, mas é
ampliada a partir da busca de novas informacGes e experiéncias contextualizadas nas
dimensdes da educacéo basica, da qualificacdo profissional e da participacao cidada.

Por conseguinte, na organizacdo do trabalho pedag6gico do educador do
ProJovem, este tem de ser capaz de fazer ndo sé a mediacdo entre os alunos e o conhecimento,
mas, também, de trabalhar interdisciplinarmente®, de modo a estabelecer a inter-relacéo de
conhecimentos teoricos, praticos, sociais, éticos, estéticos, e outros. A formacdo continuada e
o curriculo integrado, por exemplo, se articulam dialogicamente, pois o curriculo é o que
orienta a préatica educativa e € para atendé-lo que a formacao inicial e continuada se constitui.
Prescreve 0 Manual do Educador do ProJovem Urbano (BRASIL, 2008b) que “¢ na sala de
aula que as propostas pedagdgicas se concretizam ou ndo [..]. E nela que se constrdi o
curriculo real”®. Segundo o PPl (BRASIL 2008a), cada professor interpreta e da vida ao
curriculo formal de maneira pessoal, em cada turma que trabalha.

Desse modo, para o Programa do ProJovem, a formacdo continuada por meio da
qual os educadores participam, ndo se confunde com reciclagem, treinamento ou
aperfeicoamento. Sua principal caracteristica consiste no afastamento critico da préatica para
analisd-la a luz do projeto pedagdgico do Programa e, por meio dela, os educadores
tematizem suas praticas, de modo que tais préaticas se transformem em contetdos de reflexdo e
aprendizagem. Tal como esclarece Libaneo (2004, p. 79), “o alargamento da consciéncia se da

pela reflexdo que o professor realiza na acdo”.

*  No ProJovem Urbano, a interdisciplinaridade é vista como uma abordagem integrada as questdes

contemporaneas sobre a producdo do conhecimento, que enfatizam o rapido envelhecimento da informacéo
factual e o esmaecimento das fronteiras entre as disciplinas tradicionais. Entretanto, as integra¢des possiveis
entre areas de conhecimento séo parciais e tém de ser construidas em contextos e situacdes especificos. Assim, a
integracdo entre Formacdo Basica, Qualificacdo Profissional e Participacdo Cidadd se faz em funcao da inclusdo
social dos jovens. (BRASIL, 20083, p. 151).

**'No ProJovem Urbano, trabalha-se com o principio de que o sujeito aprende realmente quando organiza os
conhecimentos de forma propria, relacionando as novidades com aquilo que ja sabia, por esta razdo, o curriculo
real é aquilo que efetivamente é ensinado/aprendido, nas experiéncias vivenciadas no contexto escolar (BRASIL,
2008a, p. 62).
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Autores como Sato (2001) e Garcia (1999), ao abordarem o conceito de formacao
de professores como reciclagem, aperfeicoamento e treinamento, fazem uma analise sobre
esses conceitos, afirmando que a tarefa definida ao educador ¢ a de fazer e ndo a de pensar; é
sequir receitas e técnicas. Porém, na intencdo de ultrapassar concepcdes fragmentarias,
exclusivas, polarizadas de formacéo, o ProJovem Urbano busca fazer com que os educadores
superem o individualismo que estd atrelado a uma visdo conservadora e racionalista de
educacdo, para uma visao critica e transformadora.

Partindo deste principio, tanto o PPl do ProJovem Urbano (BRASIL, 2008a)
quanto o Manual do Educador (BRASIL, 2008b) apontam a relevancia e a necessidade de
formar os educadores para responderem aos desafios que se apresentem durante a execugao
do Programa. Nesse sentido, € definido como objetivo principal da formacdo continuada a
revisao da prépria pratica pelos educadores, tendo em vista aprimora-la e sistematiza-la de
forma a apropriarem-se do conhecimento que produz no dia a dia.

Os documentos em referéncia mencionam sobre as reunifes de formagéo
continuada pelas formadoras da Instituicdo Formadora®. Estas agem como facilitadoras e
articuladoras da aprendizagem do educador, ajudando-o a tomar consciéncia dos seus saberes

e fazeres pedagdgicos, assumindo com o educador responsabilidades pelas decisdes tomadas.

4.2 O professor orientador e o professor especialista do ProJovem Urbano e as

Orientacdes da Formacdo Continuada

Com a velocidade das mudancas na atualidade, é preciso descobrir como lidar
com o acumulo de conhecimento. O contexto midiatizado do séc. XXI impde desafios aos
educadores, portanto € preciso estar atentos para estender e reinventar a pratica educativa.

Sob essa perspectiva, 0 educador deve ser flexivel e se adaptar as novas regras
para garantir uma boa formacao para os seus alunos. Tal contexto assinala a necessidade de o
professor estar instrumentalizado a desenvolver sua praxis em conformidade com as
exigéncias sociais mais amplas. Ou seja, € preciso que esteja compativel com os avancos que

se revelam nas multiplas atuagdes sociais.

% S#o instituicBes de ensino superior ou instituicdes especializadas em processo de formacéo, com experiéncia
comprovada em formacgdo de professores de ensino fundamental e médio, capacidade de atuar na formacéo dos
educadores de qualificacdo profissional, no tocante aos arcos ocupacionais, bem como trabalhar conhecimentos
basicos de informatica e que [...] serdo contratadas pelos entes federados para as atividades de formacao inicial e
continuada dos educadores do ProJovem Urbano. (BRASIL, 2008c, p. 10).
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Essas demandas sociais nos remetem a pensar o papel da escola, dos professores,
e, consequentemente, a sua formacgdo. Diante de tantas exigéncias, 0os seus desafios sdo
imensos. E preciso pensar na transformacéo da escola com a indicacio de como formar o
homem para essa nova era.

Diante do que expusemos, questionamos: Como essas exigéncias séo pensadas no
Programa do ProJovem Urbano que qualifica o professor como orientador e especialista?

Segundo os documentos oficiais do ProJovem Urbano, o professor na condicéo de
orientador e especialista tem como finalidade formar cidaddos e dar aos jovens os
ensinamentos de que eles necessitam para viver e trabalhar, bem como orienta-los para a vida,
sobretudo a vida profissional. Logo, o professor, seja na funcdo de orientador, seja de
especialista, deve considerar no exercicio da sua funcdo o aluno como sujeito de maltiplas
relac@es, isto €, em sua totalidade. Deve assegurar também ao educando uma formacao critica,
capaz de leva-lo a refletir sobre tematicas cotidianas e interferir positivamente em seu meio e
em sua vida para transforma-la. Sob essa analise se justifica a promog¢do de um curriculo
integrado.

No contexto do ProJovem Urbano, sua proposta pedagdgica discorre sobre o
professor especialista e o professor orientador. Contudo, inicialmente vamos abordar os
conceitos béasicos de aprendizagem, de educacdo e de ensino, concebidos no Programa como
instrumentos de inclusdo social em seu sentido pleno.

A aprendizagem delineada no PPl consiste na construcdo de saberes,
competéncias e capacidades por meio da ressignificacdo de elementos sociais e culturalmente
transmitidos e da construcdo/reconstrucdo social. A educacdo, por sua vez, é concebida como
processo permanente que vai da vida para a escola, e da escola para a vida, articulando
conhecimentos formalmente estruturados e saberes técitos, ja que o ensino encontra-se
definido como intervencdo educacional/pedagogica, deliberada e planejada, que cria situacfes
desafiadoras e propde problemas que estimulem e orientem os alunos na construgéo e
reconstrucdo de suas aprendizagens.

Tomando como referéncia tais conceitos, podemos dizer que o ProJovem € um
curso diferenciado para um puablico diferenciado, logo, exigem-se mudancgas na atuagdo do
educador na sala de aula. Cada um destes, quer na dimensdo da Formacdo Basica e da
Qualificagdo Profissional, quer na da Participacdo Cidada, atua em certos momentos como
especialista de determinada area do conhecimento. Como especialista, desempenha o papel de
ensinar, atua como orientador quando desenvolve as atividades de integracdo com uma sé

turma, que fica sob sua responsabilidade.
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Na funcdo de professor especialista, trabalha com os jovens no processo de
construcdo de conceitos bésicos e de relagdes fundamentais entre conceitos, em seu campo de
conhecimento. Para isso, tem como apoio o Guia de Estudo® e o Manual do Educador. Na
funcdo de professor orientador, reporta-se ao jovem como aluno, sem distinguir as areas de
conteldo, isto é, sobre a sua prética pedagogica o educador de Formagdo Bésica orienta uma
das cinco turmas®’, participando de todas as atividades dos jovens e promovendo o trabalho
interdisciplinar e a integracdo de todas as ac¢Ges curriculares.

Para o ProJovem Urbano parece fundamental superar a marca historica do
professor como alguém capacitado a dar aula, pois isto ja ndo representa estratégia relevante
de aprendizagem. O Manual do Educador, ao tratar da tematica “como orientar os alunos”,
nos revela que

[...] a concepgéo de aprendizagem como fruto, sobretudo, da atividade dos alunos
[...] obriga a pensar o papel do professor: de distribuidor do saber, ele passa a ser
visto como criador de situagdes de aprendizagem e organizador do trabalho escolar.
No ProJovem Urbano, isso deve ocorrer em todos os momentos do curso, mas
especialmente no desenvolvimento das sinteses interdisciplinares e na realizacdo do

Projeto de Orientacdo Profissional (POP) e do Plano de Acdo Comunitéria (PLA).
(BRASIL, 2008b, p. 116).

Decorrente do seu carater de Programa inclusivo, o ProJovem diz que o aluno que
se quer formar ndo é apenas um técnico, mas fundamentalmente um cidaddo. Logo, para o
educador ndo basta transmitir conteddos para os alunos, nem mesmo trabalhar sobre a
construgéo tedrica da aprendizagem. E preciso considerar as diferentes dimensdes do jovem
como ser humano. Sendo assim, para a funcdo que desempenha, esse educador, devera ter a
competéncia para promover a equidade, considerando a condi¢do juvenil e a imperativa
necessidade de superar a situacdo de exclusdao em que se encontram 0s jovens no que se refere
aos direitos a educacdo e ao trabalho.

Com base na andlise das competéncias referidas no Programa do ProJovem
Urbano, este destaca a acdo do Professor Orientador e Professor Especialista na gestdo da sala
de aula — o papel e a funcdo desses profissionais é criar na turma um clima que favoreca o

ensino e a aprendizagem. Tal clima traduz-se em sensibilizagdo dos alunos na mobilizagdo de

% Na funcdo de especialista, 0s Guias de Estudo constituem seu mais importante instrumento de trabalho. Em
cada unidade formativa apresentam-se dez tépicos organizados para desenvolver os temas selecionados para o
ProJovem Urbano. [...] Essa selecdo visou a definir um conjunto de contetdos cientificamente corretos e
significativos e socialmente validos, que sirvam de base para o desenvolvimento das habilidades intelectuais e
praticas, das atitudes, valores e compromissos com a cidadania que traduzem as competéncias consideradas
fundamentais para a inclusdo social dos jovens educandos. (BRASIL, 2008a, p. 90).

*” Que comp&em um nicleo e podem situar-se em um mesmo local ou, no maximo, em dois locais préximos. [...]
cada turma é composta por quarenta alunos (variando excepcionalmente até vinte). (BRASI, 2008a, p. 114-115).
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seus conhecimentos prévios, no estimulo a participacdo e a cooperacdo, na colocacdo de
desafios a cognicdo e a criatividade. Como afirma Libaneo (2003, p. 15), as transformacbes
das praticas docentes somente se efetivardo se o professor ampliar sua consciéncia sobre a
prépria pratica, a de sala de aula e da escola como um todo.

O ProJovem Urbano define, assim, que o desafio colocado ao educador de jovens
e adultos é grande e requer um preparo que garanta a compreensdo que é propria dessa
modalidade de ensino. Segundo Rangel e Figueira (2008, p. 68), para dar conta de um
programa com as caracteristicas do ProJovem Urbano, é necessaria a construcdo ‘“de
profissionais que sejam capazes de articular o conhecimento tedrico, o relacionamento
humano e a assuncdo de que o processo de ensinar e aprender acontece numa cultura
especifica, num determinado tempo-espaco que o circunscreve”. Para tanto, “o professor tem
de ir além da condicdo de especialista em uma disciplina e agir como educador no sentido
amplo da palavra”. (BRASIL, 20083, p. 17).

Essa concepc¢do oferece subsidios para refletirmos sobre o professor do ProJovem
e da politica do Programa, em que as funcdes inerentes ao trabalho desse profissional
ultrapassam a tradicional atividade de repassar conhecimentos ja produzidos. Dessa forma, a
atuacdo do professor do ProJovem no niicleo® e na sala de aula constitui questio de maior
importancia, haja vista que é nesses espacos que as propostas pedagdgicas se constituem —
neles que se constrdi o curriculo e se operacionaliza a avaliagdo de aprendizagem.

O esgquema a seguir demonstra as rela¢fes entre turmas, ndcleos e polos.

TURMA |

Turma: 40 alunos (variando excepcionalmente até 20)
Ndcleo: entre 150 e 200 alunos, distribuidos em cinco

turmas.

Relacdo Educadores/Turmas:
TURMAYV TURMAII - 5 educadores de Formagcéo Basica / 5 turmas;
- 1 educador de Participagdo Cidada / 10 turmas, em
dois ndcleos;
- 1 educador de Qualificagdo Profissional / até 4
TURMA IV TURMA I turmas

Figura 2 — Estrutura do Espago do ProJovem Urbano
(Fonte: PPI Integrado, 2008, p. 97)

** Um nlicleo deve ter cinco turmas, [...] e deve atender no minimo a 150 e, no maximo, a 200 alunos.
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4.3 A formacéo continuada dos professores que atuam no ProJovem Urbano em Sao
Luis -MA — 0 momento da observacéo de campo

A formacdo continuada dos professores do ProJovem Urbano em S&o Luis é
desenvolvida pela Instituicdo Formadora, Fundagdo Darcy Ribeiro ( FUNDAR). As
atividades de formacgdo que compdem o Programa de formagéo acontecem quinzenalmente e
estdo sob a responsabilidade das formadoras da referida Instituicdo. A carga horaria da
formacéo é de 12 horas mensais no decorrer de 18 meses de curso.

A Instituicdo executora da formacdo em S&o Luis é contratada pela Secretaria
Municipal de Educacdo (SEMED). Portanto, cabe a Coordenacdo Local, a partir das
definicbes da Coordenacdo Nacional do ProJovem Urbano, planejar e implementar a
formacéo dos educadores sob sua jurisdicao.

A formacéo continuada em S&o Luis, assim como nas demais localidades onde
existe o ProJovem Urbano se fundamenta no Projeto Pedagdgico Integrado do Programa. Essa
formacdo deve permitir que o educador se aproprie, como sujeito, dos conhecimentos
orientados para a finalidade de reflex@o sobre a préatica, de modo a poder rever sua pratica no
curso.

A formacdo continuada da prosseguimento as 160 horas de formacéo inicial dos
educadores, sendo 96 presenciais e 64 ndo presenciais. A formacdo inicial tem como
finalidade fazer com que os educadores se apropriem do aporte tedrico-metodoldgico, do
trabalho coletivo e interdisciplinar do projeto pedagdgico do Programa. Por isso, essa
formacao constitui —se pré-requesito para a contratacdo dos professores do ProJovem Urbano.

Segundo o PNFGFE (BRASIL, 2008c, p. 29), as tematicas que sdo discutidas ao
longo do curso remetem a/ao:

e Discussdo de problemas e questdes observados na pratica pedagdgica ou no

cotidiano da sala de aula, especialmente quanto a aprendizagem dos alunos;

e Discussdao de subsidios para planejamento das atividades da quinzena

seguinte;

o Aprofundamento de metodologias de ensino a serem utilizadas nas salas de

aula;

e Troca de experiéncias entre os educadores;

e OrientacOes sobre teméticas a serem desenvolvidas;

e Questdes relacionadas ao POP e ao PLA,;
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o AuvaliacOes periddicas de desempenho dos alunos;

e O curriculo integrado - as trés dimens6es do ProJovem Urbano.

Segundo a Coordenacdo Pedagdgica Local do ProJovem em Sdo Luis-MA, a
formacdo continuada do ProJovem neste municipio utiliza estratégias pedagdgicas
inovadoras, de maneira que todas as a¢fes se integram para garantir a unidade dos principios
pedagdgicos essenciais do Programa e de sua concepcdo politica. Além disso, busca a
inclusdo por meio da ampliacdo de oportunidades para os jovens maranhenses historicamente
excluidos da vida escolar e do mundo do trabalho. Nesse sentido, a formacéo continuada se
fundamenta na proposta pedagégica® do Programa, com a finalidade de garantir sua execucéo
com qualidade e, consequentemente, 0 sucesso dos jovens participantes do curso.

Em S&o Luis, a formacao continuada esta organizada com duas turmas, cada uma
com 49 professores. O objetivo dessa formacdo é o professor rever a propria pratica. Como
professor do Programa, sua competéncia em sala de aula é socializar saberes, mediar relacdes

e gerir 0 processo educativo.

4.3.1 A observacdo de campo: processo e percepcao de alguns elementos

A observacao de campo foi uma das técnicas que adotamos para nos apropriarmos
do objeto de estudo. Fomos ao campo determinadas a observarmos e nos relacionarmos com
essa comunidade de educadores, por isso, evitamos emitir opiniGes, ou obter respostas
predeterminadas para 0S nossos questionamentos. Desse modo, o objetivo principal dessa
observacdo foi compreender os principios tedrico-metodolégicos que fundamentam o
Programa de formacdo continuada do Programa do ProJovem Urbano e ainda, apreender o
processo formativo dos professores que nele atuam.

O primeiro movimento para a realizacdo da observagdo em campo foi o contato
realizado com a Gestdo Local do ProJovem Urbano na SEMED - Sdo Luis-MA. Obtida a
autorizacdo, escolhemos a turma na qual estdo os professores do nicleo onde a pesquisa se
realizou. Conforme mencionamos anteriormente, o periodo em que a observacdo de campo
aconteceu foi de novembro de 2009 a abril de 2010. Esse periodo correspondeu a um total de

seis encontros, cada um com 08 horas diarias, totalizando 48 horas de observacéo.

% Segundo o documento PNFGFE (2008, p.6) na proposta pedagégica do ProJovem Urbano, nem sé o professor
ensina e o aluno aprende (...). Isso pressup8e uma nova perspectiva de cooperacgdo interdisciplinar, voltada para o
desenvolvimento de saberes e competéncia dos jovens, articulando, mobilizando e colocando em agéo seus
conhecimentos, habilidades e valores de solidariedade e cooperacéo, para responder aos constantes desafios do
dia a dia de sua vida cidada e do mundo do trabalho.
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O nosso primeiro contato com a formadora Maria José aconteceu no Centro de
Formacdo 1, onde se realizam os encontros de formacé&o continuada do ProJovem Urbano em
Sdo Luis. Tal contato foi feito via Coordenacdo Local e Coordenacdo Pedagdgica. Ao
falarmos sobre o projeto de pesquisa, a formadora colocou-se a disposi¢édo para colaborar no
que dela dependesse.

Como pesquisadora, propusemos ficar o periodo de tempo acima descrito para
interagir com o grupo, abrindo méo da pretensdo da neutralidade, sem, no entanto, perder de
vista nossos objetivos enquanto estudiosa Quer dizer, queriamos com esta proposta poder
captar de maneira mais fidedigna possivel, as questdes relevantes observadas em campo. Em
vista disso, a nossa postura de pesquisadora foi de cuidado permanente com o observado.

Na observacdo de campo, tentamos aproximacdo com os professores e com a
formadora na perspectiva de nos integrarmos a eles. Por isso, deixamos de ser uma
observadora externa aos acontecimentos e passamos a fazer parte das atividades da formagéo
junto a eles. Assim, dos primeiros aos ultimos momentos da observacdo, em campo, foram
bastante confortaveis e produtivos. Inicialmente a formadora nos apresentou para o grupo de
professores, em seguida, explicamos qual seria a finalidade de estarmos ali com eles:
complementamos a nossa apresentacdo, falamos sobre a pesquisa, deixamos bem claro sobre
0S aspectos operacionais da observacdo, razdo pela qual poderiam estar nos vendo fazer
registros em alguns momentos sobre as falas deles, da formadora e das atividades
desenvolvidas no percurso da formacdo. Por fim, deixamos claro para eles sobre a
continuidade da pesquisa apds a conclusdo da observacao.

N&o podemos deixar de reconhecer que fomos bem recebidas pelo grupo, pela
formadora da FUNDAR e pela diretora pedagogica do ProJovem Urbano em S&o Luis. Houve
uma boa aceitacdo de nossa presenca, 0 que possibilitou nos aproximarmos ao maximo
possivel do grupo, facilitando assim que realizassemos a observacdo e obtivéssemos maiores
informacdes para 0 nosso trabalho e o alcance do objetivo pretendido por nos.

Para melhor sistematizar o nosso trabalho, utilizamos o caderno de campo com
notas e breves consideragOes acerca das observagdes. Essas notas e registros, posteriormente,
foram reelaborados e analisados, dos quais citamos alguns, considerados relevantes para a
compreensdo do objeto de pesquisa.

A formacéo continuada dos professores que atuam no Programa do ProJovem
Urbano estd sob a coordenacdo da Gestdo Local do referido Programa, formando parceria
com a Instituicdo Formadora, Fundagdo Darcy Ribeiro. A finalidade dessa formacéo é fazer

com que os professores juntamente com a coordenacdo pedagodgica e a direcdo pedagodgica,
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apropriem-se dos paradigmas tedricos do Projeto Pedagdgico Integrado (PPI), com o
proposito de favorecer a superacdo das dificuldades encontradas por eles. Atualmente, 98
professores e, 01 coordenador pedagdgico e 01 diretora pedagdgica participam da formacao
continuada em Sdo Luis, os quais sdo divididos em duas turmas, cada uma sob a orientacdo de
uma formadora.

Os encontros de formagdo continuada sdo orientados por roteiros,*® através dos
quais os professores tomam conhecimento da organizacdo do trabalho. As pautas (roteiros)
iniciam com a retomada pela formadora das atividades desenvolvidas em sala de aula pelos
professores no decurso da quinzena anterior. A formadora questiona, problematiza, investiga
os professores e pede que relatem sobre como foi o trabalho, se tiveram dificuldades e quais
foram os resultados observados em relacdo a aprendizagem dos alunos. Em seguida, da as
novas orientacdes para 0os conteudos que serdo trabalhados. Nesse momento da pauta, 0S
professores se organizam em grupo para discutir entre pares os textos que fazem parte do
Guia de Estudo. Posteriormente, as atividades e as discussdes sdo socializadas, mediadas pela
intervencdo da formadora. No turno da tarde, 0s grupos se organizam para o trabalho com as
oficinas, ocasido em que os professores planejam e simulam acdes didaticas sobre como
trabalhar as atividades dos temas integradores com os alunos. Finalmente, formadora e
professores avaliam a atividade e, sobretudo, o desempenho dos professores.

A formacdo continuada do ProJovem em S&o Luis, segundo a Coordenacao Local
do Programa, contribui para que os professores articulem teoria e pratica. A reflexdo é
preponderante nesse processo. Para Schon (19970), ao refletir sobre a experiéncia, o professor
otimiza a reflexdo na acdo. Ato que propicia mudancas em suas praticas docentes, que
deixariam de ser mecanicas e reprodutivistas para serem pensadas e responsabilizadas.

Sabemos que a reflexdo sobre a acdo fomenta a evolucdo e o desenvolvimento
profissional do professor, levando-0 a construir seu proprio conhecimento. Essa reflexdo na
acdo para o Programa leva o professor do ProJovem Urbano a desenvolver novos raciocinios,
novas formas de pensar, de compreender, de agir e de equacionar problemas.

Nesse sentido, percebemos nos encontros de formagdo continuada uma visao
muito otimista da formadora e dos professores, deixando claro que essa formacgdo em S&o
Luis é compreendida como importante condi¢cdo de mudanca na pratica profissional docente,
entendida a partir de dois aspectos: o primeiro como processo crescente de melhoria da

pratica pedagdgica (reflexdo sobre a préatica) do professor, e 0 segundo, como processo de

% Os roteiros elaborados pela FUNDAR, para as formagdes, estio pautados no plano de formacéo definido pela
Coordenagdo Nacional do ProJovem Urbano.” ( Informagdo cedida pela formadora Maria José Santanna).
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pensar-fazer do professor, com o propdsito educativo de concretizar o objetivo educativo pelo
processo de gestdo da sala de aula.

A esse respeito Novoa (1992, p. 28) diz que “hoje ndo basta mudar o profissional.
E preciso mudar também os contextos em que intervém”. Vale ressaltar que o percurso da
escola tem se reduzido a um espacgo de decisdes sobre 0s seus objetivos, sua organizagéo,
enfim, em suas praticas. No entanto, em contrapartida, intensifica-se, na atualidade, um
movimento que procura colocar a escola como espaco de empreendimento e concretizagdo de
seus proprios projetos, exigindo, por conseguinte, que suas praticas, guiadas pela reflexdo,
transformem-se em praticas mediadas pelo coletivo dos profissionais que nela atuam.

Desse modo, a formacdo Continuada do ProJovem Urbano em Séo Luis, € uma
tentativa de compreender o trabalho do professor e a sua relacdo direta com a producdo do
conhecimento, procurando assim perceber até que ponto o professor do Programa tem
consciéncia das acOes que desenvolve das atitudes e decisdes que toma frente ao
conhecimento.

Os professores, motivados pelas experiéncias que vivenciam na formacéo
continuada, exercem importante papel porque séo capazes de estimular atitudes de interesse e
envolvimento com o grupo, como um todo. No ProJovem em S&o Luis, os professores relatam
os problemas vividos em sala de aula e as formas de supera-los; abordam as atividades que
obtiveram sucessos; enriquecem a discussdo trazendo dados da realidade vivida; interrogam
as orientacOes fornecidas pelo Programa, contidas nos documentos que ddo suporte a
formacdo continuada, tais como: Manual do Educador, os Guias de Estudo e o Projeto
Pedagdgico Integrado.

Tais documentos expressam que a premissa basica que norteia o trabalho de
formacdo continuada do ProJovem Urbano caracteriza-se por uma perspectiva dialdgica. Na
observacao de campo, pudemos verificar que a formadora Maria José, de fato, abre espacos
para o didlogo permanente com os professores. Abaixo se encontra um comentario que ela fez

na formacéo do dia 03 de marco de 2010:

E na perspectiva do dialogo que o Programa de formagao continuada do ProJovem
Urbano pode ser compreendido, por isso falem sobre suas experiéncias de sala de
aula, falem das dificuldades enfrentadas. [...] Este momento da formag&o € também
para que vocés percebam suas necessidades.

Sendo assim, ha que se considerar que a formacao continuada nesse Programa tem
grande importancia no que se refere a profissionalizagdo dos educadores, pois todas as aces

planejadas pela formadora demonstram que tém esse fim. Aos professores sdo oportunizados
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espacos para a tematizagdo da pratica. Segundo Perrenoud (2001), a formagéo pode contribuir
ndo somente para o crescimento dos saberes e saber-fazer, como também para transformar sua
relacdo com o saber e com a aprendizagem.

Sob tais argumentos, ficou evidente que a formacdo do ProJovem em Sdo Luis
ndo se resume a uma exposicdo realizada pela formadora, tampouco um curso isolado que
pretende resultar em mudancas e transformacdo da prética pedagdgica. Nesse sentido, a
formadora destaca com frequéncia sobre a necessidade de valorizar e ouvir as experiéncias, as
ideias e expectativas dos professores e a compreensdo que estes devem ter da formacéo
continuada como condicdo basica para o desenvolvimento profissional, como parte do
trabalho educativo.

Toda a dindmica de desenvolvimento da formacdo em Sé&o Luis acontece de forma
criativa orientada para a promocdo de oportunidades de trocas e de interacdes entre 0s
professores. A formadora sempre inicia as atividades solicitando que os professores facam um
relato sobre o trabalho que foi realizado no contexto das Unidades Formativas**. Assim, os
guestionamentos, as duvidas, as necessidades tedricas e pessoais sdo colocadas para o grupo.
Segundo Placco e Batista (2001), o significado da formacdo continuada € justamente provocar
no professor seu universo cognitivo, afetivo e social, para que eles desestabilizem, se
mobilizem a novas atitudes, a novas praticas.

No que diz respeito as questdes metodoldgicas da formacdo continuada
observadas em S&o Luis, ficou evidente para esta pesquisadora que o Programa opta pela
modalidade de estudo em grupo e pelo trabalho com as oficinas. Nos encontros de formacéo
continuada, da-se énfase a discussdo de informacdes tedricas, havendo a preocupacdo em
discutir e avaliar a pratica dos professores em formacdo, bem como as orientacGes
metodoldgicas contidas no Manual do Educador.

As oficinas sdo momentos para ensinar os professores a fazerem e vivenciarem
praticas pedagdgicas. Nelas, sdo aprofundadas a compreensdo dos objetivos e possibilidades
didaticas de aplicacdo das atividades realizadas em sala de aula. Assim, a metodologia das
oficinas é tida como um caminho que o professor deve seguir no desenvolvimento de sua
disciplina, o que implica apresentar os principios que sustentam a sua pratica pedagdgica e

também indicar os procedimentos didaticos que podem ser utilizados em sala de aula.

*1 0 ProJovem Urbano é organizado em Unidades Formativas que possibilitam estar em constante construcéo e é
articulado em torno de um eixo estruturante, de instrumentais conceituais e de a¢des curriculares. As Unidades
Formativas englobam tematicas como: juventude e as praticas de ocupagdo do espago urbano pelos jovens; o
mundo do trabalho e as transformacBes que a sociedade vem enfrentando; informagdo e comunicacdo
relacionada a pratica diaria do jovem e temas que discutem a cidadania e a participagdo democratica da
juventude.



97

A formadora explica para os professores, ao trabalhar uma oficina de leitura e
escrita no dia 06 de marco de 2010, que esse movimento de simular situacOes de sala de aula
ajuda na transformacéo do trabalho do professor. Por isso mesmo, o Programa considera que
0 processo de formacdo continuada é oportuno para que o professor se perceba como membro
de um grupo que trabalha conjuntamente, discutindo com os colegas suas concepcoes,
préticas e experiéncias.

Sobremaneira, tal formacdo em S&o Luis estd calcada na reflexdo do professor
sobre sua propria experiéncia, sobre as concepcbes que ele tem de seu proprio fazer
pedagogico. Entendemos que fazer os professores interagirem com a propria historia de vida,
fazé-los enxergarem-se como sujeitos da histéria da profissdo €, sobretudo, torna-los capazes
de realizarem uma pratica reflexiva e critica que possibilita uma reflexdo sobre si mesmos
como pessoa e como profissional.

Nesse sentido, um aspecto significativo observado e registrado na formagéo
continuada do ProJovem em S&o Luis foi a credibilidade por parte dos professores quanto a
proposta de formacdo oferecida pelo Programa do ProJovem Urbano. Pudemos verificar o
bom desempenho destes profissionais nas atividades realizadas na sala de formacdo. A
proposta didatica destas atividades era viabilizar simulagdes praticas, sobretudo com os temas
integradores dos Guias de Estudo, a fim de que os professores realizassem a transposicéo
didatica dos referidos temas com maior propriedade em sala de aula.

Vale destacar que a proposta didatica do curriculo do ProJovem Urbano se
apresenta articulado as trés dimensdes, a saber: Formacao Basica, Qualificacdo Profissional e
Participacdo Cidadad. O Programa exige que este ocorra de forma interdisciplinar, desse modo,
a formadora Maria José apresentou para os professores no dia 28-11-09 o tema integrador
“Como meu trabalho pode prejudicar ou proteger o meio ambiente?”, do eixo estruturante
Trabalho e Juventude. A partir desse tema é que se desenvolveram as orientaces para 0s
professores trabalharem os contetdos de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias Humanas,
Ciéncias da Natureza, Lingua Inglesa, Qualificacdo Profissional e Participacdo Cidada.

Pudemos observar também que os professores, ao se confrontarem com a sua
pratica, também experimentam conflitos que, ora geram um pouco de resisténcia, ora
propiciam entusiasmo em descobrir novos caminhos. Para exemplificar tal situacéo,
registramos as seguintes observacdes na formacéo do dia 20 de marco de 2010: a formadora
solicitou aos professores que planejassem uma atividade de leitura e escrita para 0s seus

alunos, cujo texto era “Os excluidos da globalizacdo”. A proposta didatica da atividade era de
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dramatizacdo, isto €, os professores deveriam se posicionar dizendo para 0S grupos como
trabalhariam o referido texto com os alunos. Para o Programa, a formacao continuada utiliza a
metodologia de trabalho baseada na interacdo social e na construcdo do conhecimento para
favorecer a articulacdo entre teoria e pratica e a integracdo entre as dimensdes pessoal e
profissional dos professores. Colocamos aqui em evidéncia a importancia dessa atividade, ao
percebermos que a intencdo era formar educadores que fossem usuérios competentes da
linguagem.

No mesmo dia, foi também solicitado que os professores produzissem um texto a
partir do tema “Meios de comunicagdo: integragdo ou exclusdo?”. Como observadora
pudemos verificar que esta atividade de producdo textual se constituiu uma situacdo de
aprendizagem significativa do ponto de vista do objetivo didatico, que era poér em jogo as
diferentes concepcOes que tem cada professor sobre 0s processos de leitura e o papel que cabe
a ele como mediador dos atos de leitura, que tém lugar na sala de aula, bem como o valor
didatico que os docentes deveriam atribuir aos temas integradores que compdem as unidades
formativas, como praticas de letramento.

Esta analise sobre as atividades com os professores do ProJovem Urbano em S&o
Luis, possibilitou-nos na pesquisa perceber qudo importante foi a mediagdo da formadora
fazendo as suas intervengdes pontuais e favorecendo oportunidades de reflexdo aos
professores, mostrando-lhes no que precisavam avancar, melhorar e rever o que fizeram. Em
seguida, ela sugere uma oficina de leitura com os professores a fim de superarem as
dificuldades por ela observadas. Inicialmente organiza uma sequéncia didatica (passo a passo
para se trabalhar o texto), depois simula com os professores como devem trabalhar em sala de
aula. Finalmente, ap6s o trabalho com a oficina ela, conclui: “Pessoal, € no confronto dessa
pratica que observo os conflitos de vocés, mas, também, os avangos” (MARIA JOSE).

Diante do observado, podemos considerar que o professor como aprendente, em
processo de formacdo continuada, ou no contexto da sala de aula, numa relacdo intrinseca
entre ensino e aprendizagem, pode mudar a sua préatica desde que ele deseje isso. Portanto, ha
que se provocar nos professores o desejo de inovar a sua pratica por meio da motivacéo, com
exemplos do que € possivel na pratica educativa.

Nesse aspecto, Contreras (2002), assegura que o professor necessita, refletir e
confrontar o seu conhecimento pratico e tedrico com a situacdo de conflito em que se
encontra. Esse confronto sempre acontece no didlogo reflexivo, logo, a perspectiva do

professor como profissional reflexivo permite construir a no¢do de autonomia como um
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exercicio, como forma de intervencdo nos contextos da pratica escolar onde as decisfes séo
produto de consideracdo da complexidade, ambiguidade e conflituosidade.

Considerando as afirmativas de Contreras (2002) segundo as quais a pratica é em
si um modo de experimentar as situacbes de conflito, queremos dizer que a nossa
compreensdo de pesquisadora a partir das situagdes vivenciadas na observacdo em campo, é
que o desenvolvimento da formacdo, continuada sob a tutela do Programa do ProJovem
Urbano em sdo Luis, pareceu-nos contribuir para enriquecer as situacfes de conflito, as
experiéncias coletivas e o dialogo estabelecido entre os professores, bem como a construcao
de um novo conhecimento, sintese de todos os saberes abordados no processo formativo.

Isso, sem duavida, exige dos professores uma pratica comprometida com o0s
principios de cooperacdo, de partilha entre os pares, de reflexdo individual e coletiva,
premissa necessaria para os professores se sentirem profissionais que aprendem e ensinam a
partir de suas proprias vivéncias.

Apesar de concordarmos com o modelo de formagédo continuada do ProJovem
Urbano, sustentada por uma abordagem reflexiva das praticas educativas, as quais valorizam a
capacidade critica e de intervencdo criativa dos professores, visando formar profissionais
capazes de enfrentar e procurar solugbes para os problemas que as situacOes escolares
cotidianas colocam, é preciso destacar o limite dessa concepcao no sentido de que a prética se
mantenha apenas como critério e ndo se confunda com a prépria verdade.

Ao privilegiarmos a pratica docente como l6cus preferencial de formacdo da
identidade profissional do professor do ProJovem Urbano, é bem provavel que venhamos
excluir ou reduzir de forma indevida o espa¢o de outras instancias de formacdo desses
professores. Dito de outra maneira. E necessario compreendermos o carater complementar de
cada espaco e de cada momento da formacdo continuada, para que o campo da pratica ndo
venha a se constituir apenas o Unico dominio de formacéo dos professores.

Vale ressaltar que, mesmo reconhecendo a formacgéo continuada do Programa do
ProJovem Urbano como um meio privilegiado de acdo e transformacdo das praticas desses
profissionais, cremos ser necessario compreender seus limites e possibilidades, ja que a acdo
desse profissional é mediada por uma grande diversidade de elementos,tais como: trabalho
temporario (os professores trabalham em regime de contrato), salario (as vezes atrasa o
pagamento), funcdo que o professor ocupa (professor orientador e professor especialista), o
curriculo integrado (que se diferencia daquele da escola regular), além de outros que

extrapolam o @&mbito da formacéo.
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Atenta para essas particularidades, temos clareza de que o processo de formacao
continuada ndo deve se esgotar na mera aquisicao de saberes tedricos isolados, mas, que esta
venha responder as necessidades pedagdgicas e pessoais mais imediatas dos professores.
Sendo assim, uma acdo de formacdo continuada deve ser premissa necessaria a resolucéo de
problemas e dificuldades emergentes, a superacdo de modelos e préticas ineficazes, bem
como a satisfacdo e garantia do bem- estar desses profissionais.

No que concerne a estratégia de formacdo continuada do ProJovem Urbano em
Sdo Luis, esta ndo nos pareceu ser uma formacdo restrita, apenas de seu carater técnico.
Pareceu-nos, sim, se caracterizar como um processo de formacao, na qual o professor engaja-
se num estudo aprofundado, sobretudo do curriculo integrado, no qual se desenvolvem os
instrumentos conceituais e as sistematicas de ensino e aprendizagem a partir da atuacédo
concreta do professor em conjunto com os demais colegas de trabalho. Para tanto, os
professores contam com o apoio da formadora que sabe conduzi-los a sistematizacdo do
trabalho, ligando os contetidos do referido curriculo a vivéncia, ao contexto da sala de aula e &
experiéncia dos professores.

As acles de parceria entre formadora e educadores sdo premissas validas e
respeitadas, o que supde uma formagdo que confere aos professores o desenvolvimento
profissional e pessoal.

Para finalizar as analises da observacdo em campo, queremos deixar registrada a
formacdo continuada do ProJovem em S&o Luis, como um espaco onde se ouvem muitas
vozes, contam-se muitas experiéncias e historias da pratica dos professores, muitos conceitos
sdo criados, e muitas estratégias didaticas sdo aprendidas, num movimento que articula a
experiéncia individual com a experiéncia coletiva; muitos conhecimentos s&o mobilizados,
com a finalidade de provocar problematizacbes e mudancas no trabalho do professor e

contribuir para a tomada de decisdes no dia a dia da sala de aula.
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5 A FORMACAO CONTINUADA DOS PROFESSORES DO PROJOVEM URBANO:
entre 0 anunciado e o realizado na perspectiva dos sujeitos da pesquisa

A formacéo dos professores do ProJovem Urbano serd analisada neste capitulo, a
partir das concepcoes desses professores acerca do processo formativo e das implicacGes para
a préatica pedagogica que desenvolvem, aliadas as percepc¢des obtidas através das entrevistas.
O principal eixo da andlise é a relagdo que pretendemos fazer das concepg¢bes que 0s
professores do ProJovem tém sobre a formacdo continuada oferecida pelo Programa e as
possiveis mudancas geradas dessa formacdo na pratica pedagogica desses professores.
Portanto, neste capitulo, apresentamos a organizacdo, a descricdo e a andlise dos dados que
foram concretamente observados, vivenciados e levantados através das entrevistas
semiestruturadas.

As entrevistas foram realizadas no periodo de 02-07 a 23/07/2010. Elas foram
gravadas, transcritas e em seguida analisadas a luz do referencial tedrico explicitado neste
estudo. Todas as entrevistas realizadas com as professoras aconteceram no local de trabalho
sem, contudo, haver prejuizo de suas atividades, pois organizamos um agendamento prévio
para 0S Nnossos encontros, prevendo a chegada das entrevistadas sempre com 1 hora de
antecedéncia ao inicio das aulas. Faziamos apenas uma entrevista por dia.

O trabalho de levantamento e andlise dos dados foi desenvolvido em trés
momentos e de trés formas distintas, porém interligadas. Organizamos o primeiro momento
do trabalho com as professoras pesquisadas, objetivando identificar o papel pedagégico da
formacdo continuada do ProJovem Urbano como instrumento que subsidia as préaticas dos
professores. No segundo momento trabalhamos com a equipe pedagdgica®* e com a
formadora da FUNDAR, objetivando investigar como se configura o espaco de trabalho
desses profissionais no Programa, e, em decorréncia, suas a¢fes no contexto da formacdo
continuada. O terceiro momento do trabalho consistiu em uma analise, na qual confrontamos
as posicoes, as ideias expressas nos dois momentos anteriores, construindo, assim, uma
sintese das percepcdes produzidas pelos profissionais citados, 0 que nos encaminhou para a
reflexdo sobre as questbes da pesquisa. Esta tarefa objetivou elucidar o problema proposto em
suas multiplas determinagoes.

Dessa maneira, objetivando uma melhor compreensdo dos dados obtidos nas

entrevistas, explicitamos algumas evidéncias das concepcdes e praticas pedagogicas

* Estamos nomeando “equipe pedagégica” o trabalho realizado entre a coordenagio pedagdgica e a diregdo
pedagdgica.



102

investigadas, identificando as professoras por pseuddnimos. Para identifica-las, substituimos
seus respectivos nomes por nomes de pedras preciosas®.

Na anélise dos dados, tendo como referéncia os aportes tedricos indicados, através
do Capitulo 1, que trata da formacdo continuada de professores, procuramos trabalhar a
entrevista com os professores a partir de trés categorias de analises, em torno das quais
organizamos e interpretamos os diferentes aspectos observados. S&o elas: concepcdo de
formacéo continuada, concepgdo de préatica pedagdgica e concepc¢do de ensinar e aprender.

Organizamos os dados, agrupando-os em funcéo das categorias levantadas. Dessa
forma, todas as caracteristicas subjacentes a formacdo continuada dos professores do
ProJovem Urbano estdo selecionadas em funcéo de cada categoria indicada. Segundo Ludke e
André (1986), a descricdo minuciosa dos dados é exigéncia fundamental para que 0s
investigadores qualitativos os analisem em toda a sua riqueza, respeitando a forma como
foram registrados e buscando visualizar todos os fendmenos como pistas em potencial, que
podem corroborar para a compreenséo da realidade.

Ao selecionarmos as categorias de analises, ressaltamos com mais propriedade e
clareza a percepcao dos professores em relacdo a sua concepcdo de formacdo continuada, das
contribuicdes dessa formacéo para o seu trabalho de sala de aula, e, a0 mesmo tempo, das
orientacbes metodoldgicas da formacdo que visam promover a sua reflexdo critica sobre a
pratica pedagdgica. Optamos pelas categorias selecionadas, porque consideramos que
desvendariamos melhor as concepcbes pedagdgicas da formacdo continuada oferecida aos
professores do Programa do ProJovem Urbano e suas implicacdes para a pratica pedagogica
desses professores.

Na perspectiva dos argumentos aqui expressos, definimos como objetivo para a
primeira categoria de analise, identificar as concepcdes de formacdo continuada a partir dos
discursos pretendidos dos professores, como concebem as praticas formativas em questdo e
quais as contribuices para a préatica de sala de aula. Na segunda categoria de analise, por sua
vez, Nosso objetivo visa compreender as concepgdes dos professores de pratica pedagogica,
mediada por seus posicionamentos sobre a importancia da metodologia da formagdo no
processo de ensino-aprendizagem. Finalmente, na terceira categoria de analise, nosso objetivo
visa identificar nos posicionamentos das professoras entrevistadas, concepg¢des de ensinar e

aprender, percebendo as relacfes destas concepcdes no exercicio da agdo docente.

* A opcdo pelo nome de pedras preciosas dado as entrevistadas partiu de uma sugestéo feita pela primeira
professora entrevistada, quando esta foi informada por nés de que seriam identificadas por pseuddnimos.
Imediatamente ela foi nomeada “Safira”.
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5.1 A concepcao de formagdo continuada na optica dos sujeitos da pesquisa

Esta categoria de andlise sera discutida a partir do que foi elucidado pelas
professoras participantes da pesquisa sobre suas concepcbes de formacdo continuada. Tais
concepcodes foram de fundamental importancia para a dinamizacéo dos conceitos de formagéo
continuada, destacando concepcdes e percepcdes que os professores tém sobre a formacéo e
sua repercussao mais imediata na pratica docente quanto: a organizacdo do trabalho
pedagdgico; ao tratamento dado as disciplinas do curriculo integrado; as concepcbes de
ensino e aprendizagem; & revisdo critica da propria pratica; a relacdo estabelecida entre os
sujeitos professor- aluno, aluno — aluno; &s situacdes de aprendizagens construidas a partir das
trocas de experiéncias e interacdo entre os professores; a articulacdo teoria e pratica, entre
outros.

A formagdo continuada se expressa como eixo principal desta investigagdo. Por
essa razdo, buscamos clarificar tal concepcdo de formacdo pelos professores, desvelando
desde os conceitos construidos até seu carater de instrumento de mudancas na pratica
educativa. Assim, ao aborda-la, procuramos lancar nosso olhar sobre aspectos especificos da
formagé&o na perspectiva do ProJovem Urbano, tendo por base a concepc¢do de formagdo como
desenvolvimento profissional docente e como meio que possibilita a reflexdo sobre a prépria
prética.

Diante do exposto, nosso ponto de partida, agora, provém das analises dos
depoimentos das professoras pesquisadas. Portanto, quando questionadas sobre as possiveis
contribuicbes da formacdo continuada para a melhoria da préatica docente, ndo houve
discordancia em relacdo a necessidade de aperfeicoamento profissional. Assim, para 100%
das entrevistadas a formacdo continuada representa uma oportunidade ndo s6 de suprir as
defasagens de ensino, como de supera-las. Nesse sentido, apontaram diversos conceitos, entre

eles registramos:

e Prof? Agata: “E atualizagio, ¢ estar buscando novos conhecimentos, é
aperfeigoamento profissional”.

e Prof2 Ametista: “E para melhorar o trabalho do profissional, tendo em vista
que o proprio mercado de trabalho exige esse aperfeigoamento”.

e Prof.2 Cristal: “Ela vem para responder as necessidades de aperfeicoamento

do profissional. Esse profissional precisa garantir formagao permanente”.
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e Prof2 Esmeralda: “E uma maneira do profissional estd buscando novas
possibilidades de melhorar a sua prética, enfim, seus conhecimentos”.

e Prof.2 Jade: “E uma oportunidade para o professor aprender a lidar com as
questdes do dia a dia, saber lidar com as dificuldades que o aluno enfrenta,
além de ajudar o professor a se sentir mais preparado”.

e Prof? Pérola: “E uma maneira de garantir que o profissional esteja se
atualizando permanentemente, ela da um suporte para o trabalho, d& também
uma inje¢ao de animo para o professor’.

e Prof? Pérola: “E uma maneira de garantir que o profissional esteja se
atualizando permanentemente, ela da um suporte para o trabalho, da também
uma injecao de animo para o professor”.

e Prof.2 Safira: “E um meio para o professor se atualizar, se orientar ¢ saber

lidar com as questdes de sala de aula, saber trabalhar melhor com os alunos”.

As professoras, conforme vimos, consideraram que a formacao continuada € um
dos meios possiveis, importantes e necessarios para que o professor esteja sempre buscando
novos conhecimentos, novas praticas, novos momentos de aprendizagem a fim de que nédo
fique “estagnado” no tempo, garanta-se no mercado de trabalho, tenha acesso a novas praticas
pedagdgicas e as metodologias, de modo a garantir que os alunos melhorem sua
aprendizagem.

Marin (2003) referindo-se & mesma formac&o, diz que esta deveria transformar a
escola em espaco de troca e de reconstrucdo de novos conhecimentos. Deveria partir do
pressuposto da educabilidade do ser humano, numa formacdo que se da num continuum, em
que existe um ponto que formaliza a dimensdo inicial, mas ndo existe um ponto que possa
finalizar a continuidade desse processo. Assim, a formacédo continuada €, em si, um espaco de
interacdo entre as dimensdes pessoal e profissional em que aos professores é permitido
apropriarem-se dos proprios processos de formacéo e dar-lhes um sentido no quadro de suas
historias de vida.

Dentre as declaragdes explicitadas, no depoimento da professora Cristal € possivel
percebermos que ela expressa a compreensdo de que o professor ndo deve abster-se de
estudar, pelo contrério, ele deve esta consciente da necessidade permanente de sua formacéo.
A esse respeito, ressaltamos ainda, que a concepgdo de formacdo continuada, segundo a

professora Pérola, perpassa a compreensao de estudar sempre com o objetivo de melhorar em
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tudo, como atualizacdo profissional, como suporte didatico para melhorar o trabalho e como
motivagdo na profissao.

As professoras entrevistadas ao sustentarem a formacdo continuada como uma
dimensdo do trabalho de profissionalizacdo docente e como aprimoramento do trabalho
pedagogico, corroboram a concepgdo também defendida pela formadora da Fundar, que
considera a formacdo continuada um momento em que o0s professores podem aprimorar 0s
seus conhecimentos. Ja na visdo do coordenadora pedagogico, tal formacao contribui para que
o0 professor possa observar o que pode mudar e como melhorar a sua pratica.

Constatamos, nos depoimentos de 100% das professoras entrevistadas, a
compreensdo da formacdo continuada como sendo de grande relevancia para que elas possam
ampliar e alterar de maneira critica a propria pratica. Compreendemos que uma das formas de
desenvolver esse processo de formacéo é através da socializacdo de experiéncias. De acordo
com Balzan (1996, p.48). “essa socializagdo se torna prioridade, dada a necessidade de nos
atualizarmos constantemente e da melhor maneira possivel”.

Nas palavras da professora Ametista, ficou evidenciada essa compreensdo quando
ela expressou que o0 processo de ensino e aprendizagem €é dinamico e que o professor precisa
buscar o aperfeicoamento profissional, para que possa atuar no mercado de trabalho como
profissional competente. Nesse sentido, podemos dizer que o exercicio da acdo docente requer
preparo. Preparo que ndo se esgota nas formacgfes continuadas, mas para o qual ha uma
contribuicdo especifica como formacdo tedrica em que a unidade teoria e pratica sdo
fundamentais a praxis transformadora. O educador Paulo Freire (1996) explicita a importancia
de o professor ser um profissional comprometido e detentor de competéncias que o tornem
capaz de desenvolver préticas transformadoras.

Essa posicao também se confirma na fala da professora Jade quando ela diz que a
formagdo continuada “ajuda o professor a se sentir mais preparado”. Compreendemos que
hoje, a ressignificacdo da atuacdo profissional, em qualquer area, € uma necessidade imposta
pelas mudancas de paradigmas, no avanco tecnologico, nas novas descobertas cientificas e na
evolugdo dos meios de comunicacdo. N&o faz mais sentido o profissional pensar que, ao
terminar sua formacao escolar, estard pronto para atuar na sua profisséo.

Tal compreensdo nos faz acreditar que a formacao continuada deve constituir-se
um espaco de producdo de novos conhecimentos, de troca de diferentes saberes, de pensar e
refazer a pratica do professor. Este foi um aspecto bem destacado pela professora Esmeralda

no seu relato sobre a concepcgdo de formagéo continuada: “E uma maneira de o profissional
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estar buscando novas possibilidades de melhorar a sua pratica, enfim, o0s seus
conhecimentos”.

Frente ao posicionamento dessa professora, acreditamos que a formacéo
continuada deve produzir acdes reflexivas e investigativas capazes de contribuir para que 0s
professores desenvolvam uma consciéncia critica. Consciéncia esta que lhes permita analisar
a realidade e suas contradi¢Ges, bem como se situar nela ndo apenas para entendé-la, mas para
contribuir com a sua transformacéo.

“A reflexdo sobre a propria pratica” ¢ uma das concepgdes utilizadas pelo
Programa do ProJovem Urbano para referir-se a formacao continuada, o que significa que ela
constitui-se um meio para o professor rever a sua propria pratica e assim atribuir-lhe novos
significados da proposta pedagogica do Programa. Esta concepc¢édo é coerente com o discurso
presente em 100% das entrevistadas, ao enfatizarem o desenvolvimento da critica,
criatividade e reflexdo nos processos de formagdo e na sala de aula. Inclusive o PPl do
ProJovem Urbano ressalta, como principio norteador das a¢des na formacdo continuada,
considerar o professor como pesquisador de sua pratica, respeitando seus saberes e
experiéncias.

Na entrevista foi solicitado as professoras que explicassem de que maneira a
metodologia adotada na formagdo promove a reflexdo critica sobre a pratica pedagdgica, e
assim se manifestaram: “no trabalho de interagcdo com os colegas professores; nos relatos de
experiéncias sobre o trabalho que o professor desenvolve; nas discussdes e nos
guestionamentos que as formadoras nos fazem; nas atividades de simulacbes para
posteriormente trabalhar com os alunos; nas situacdes problemas, enfim, nos momentos em
que se desenvolvem atividades praticas e as formadoras avaliam essas atividades dizendo o
que foi bom ou ndo, onde precisa melhorar, inclusive apontando novas sugestoes,”

Como podemos perceber, as professoras demonstram como aspecto positivo o
clima de trabalho, de reciprocidade, de parceria e também de amizade entre os professores,
nos encontros de formacdo continuada. Também valorizam o trabalho em equipe, porque
aprendem mais e melhor nas trocas de experiéncias com seus pares.

Para Imberndn (2004), o professor precisa vivenciar momentos de reflexdo numa
perspectiva critica do conhecimento que possibilite o desenvolvimento profissional e permita
avaliar a necessidade potencial e a qualidade de inovacdo educativa. Nesse contexto, a
formagéo deve preocupar-se em estimular, no professor, o desejo de saber como ensinar o

aluno e como formar nele atitudes, a partir de um contetudo. Segundo o mesmo autor,
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O conhecimento profissional consolidado mediante a formagdo permanente, apoia-
se tanto na aquisi¢do de conhecimentos tedricos e de competéncias e rotinas como
no desenvolvimento de capacidade de pensamento da formacédo, analise e reflexdo
critica em, sobre e durante a acdo, o diagnostico, a decisdo moral, a avaliacdo de
processos e a reformulagio de projetos (IMBERNON, 2004, p.171).

E nesse sentido que as professoras percebem a formacdo continuada e a
possibilidade concreta desta em colaborar com sua pratica pedagogica. Para nos, tal

entendimento fica evidenciado nos seguintes pronunciamentos das professoras:

Os encontros de formacdo sdo momentos em que nos relatamos experiéncias,
falamos das dificuldades em relacdo ao nosso trabalho, buscamos solugdo para 0s
problemas, para as dificuldades (Professora Amestista).

A formacdo é o momento em que nds aprendemos com o0s colegas. Eles falam sobre
as atividades que desenvolveram e é claro a gente acaba ndo sé aprendendo, mas
também, percebendo que se ele fez e foi bom por que eu ndo posso fazer? A
formacdo do ProJovem tem uma coisa boa que é: ela nos coloca em permanente
atividade (Professora Cristal).

Podemos perceber que as reflexdes das professoras mostram a necessidade dos
professores, em suas experiéncias de formagéo continuada, buscarem o aperfeicoamento de
uma prética vista como insuficiente e lacunar presente na formacdao inicial. Nesse processo, é
preciso manter o professor motivado, para que busque sempre seu desenvolvimento
profissional e possa, de maneira critica, permear sua qualificacdo para o trabalho. Segundo
Imbernén (2004, p. 78),

Quando os professores trabalham juntos, cada um pode aprender com o outro. 1sso
os leva a compartilhar evidéncias e informacao e a buscar solugdes. A partir daqui 0s
problemas importantes das escolas comegam a ser enfrentados com a colaboragéo
entre todos, aumentando as expectativas que favorecem os estudantes e permitindo
que os professores reflitam sozinhos ou com os colegas sobre problemas que os
afetam.

Apoiando-nos na analise do referido autor, ressaltamos que a formacao
continuada devera ter como paradigma uma pratica inovadora em continuo desenvolvimento,
exigindo do professor uma atualizacdo permanente. Com base no depoimento das professoras
acima citadas, deduzimos que a formacdo continuada apresenta-se como sendo uma condigéo
imprescindivel para os saberes; da mesma forma, apresenta-se também como um espago de
construcdo e reconstrucdo de novos conhecimentos e praticas pedagogicas, implicando
alteracbes na organizacdo do trabalho, nas aprendizagens, nas estratégias de ensino, nos

recursos, refletindo-se positivamente nas relagGes sociais estabelecidas entre os professores.
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Assim, falar de possibilidades no contexto das praticas pedagogicas levou-nos a
pensar em mudancas, em quebra de paradigmas que dominaram e/ou ainda persistem em
dominar a ordem social vigente, porém com um detalhe: estes ja& ndo ddo mais conta da
complexidade vivida atualmente. Diante dessa compreensdo, podemos dizer que a reflexdo
critica sobre a pratica € um momento fundamental na formagdo continuada dos professores,
pois o distanciamento epistemoldgico da prética, como advoga Freire (1996), deve aproximar,
ao maximo, o professor da pratica. Ou seja, a praxis requer do professor um posicionamento
critico da realidade e do contexto onde esta inserido.

Ainda relacionado aos aspectos da metodologia da formacdo continuada na
promocdo ou ndo da reflexdo sobre a pratica pedagoOgica, as professoras entrevistadas
indicaram pontos de diversas naturezas para a formacdo do ProJovem Urbano, a saber: “¢ um
instrumento que contribui bastante para o trabalho do professor; coloca o professor em
permanente atividade; orienta o professor a trabalhar de forma articulada,
interdisciplinarmente; ela d& todo um suporte pedagdgico; ela é necesséaria em funcdo das
orientacdes didaticas que sdo diferentes do ensino regular; ela contribui para que o professor
sinta-se desafiado no seu trabalho. Ao mesmo tempo, trés das entrevistadas apontaram a
formagéo continuada como cansativa e repetitiva.

Os depoimentos evidenciados anteriormente remetem-nos, no minimo, a duas
consideracdes: a primeira, quando 100% das professoras colocam em evidéncia a contribuicdo
da formacdo continuada do ProJovem Urbano na promocédo da reflexdo sobre a pratica, na
melhoria da acdo pedagdgica na sala de aula e, consequentemente, da aprendizagem dos
alunos, dos saberes construidos, do trabalho coletivo, das estratégias interativas entre pares,
do suporte teérico-metodoldgico que € préprio do Programa.

Os relatos que seguem confirmam essas informacoes:

A formagdo continuada nos da a direcdo do nosso trabalho, informando como
devemos agir em sala de aula (Prof.2 Jade).

A formacdo continuada do ProJovem vem justamente para suprir as necessidades do
educador (Prof.2 Esmeralda).

Na formagdo a gente ta sempre buscando um trabalho diferenciado [...] estamos
sempre sendo desafiados (Prof.2 Agata).
A formacdo continuada me da orientagdes [...] de como trabalhar na perspectiva da
interacdo com os colegas e com os alunos (Prof.2 Safira).
Como vimos, as professoras apontaram a formacdo continuada oferecida pelo
Programa do ProJovem Urbano como perspectiva de ampliar os horizontes em rela¢do ao bom

desempenho da funcdo. Todavia, o coordenador pedagdgico afirmou que os professores tém
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revelado resisténcias as mudancgas. Da mesma maneira, a diretora pedagdgica revelou que ndo
observa muitas mudangas em relagdo as préaticas dos professores do Programa. Segundo seu
depoimento, "na formacdo, os professores tomam ciéncia do que deve ser feito em sala de
aula [...]. Agora, tém os professores que sdo comprometidos ¢ tém aqueles que ndo sdo”.

A situagéo descrita nos permite inferir e dizer que dada a relevancia da formacéo
continuada para o professor, esta ndo pode ficar debitada apenas as iniciativas individuais do
professor, mas, sobretudo, tem de representar uma meta clara no projeto da equipe pedagogica
e da coordenacdo local do ProJovem. Portanto, se para a equipe pedagogica do ProJovem em
Sao Luis a referida formagdo nao tem contemplado mudancas na préatica dos professores, isso
implica pensar caminhos mais eficientes de intervencdo, e que se preveja uma articulagéo de
acOes pedagdgicas mais imediatas em direcdo as mudancas desejadas. Segundo o PPI
(BRASIL 2008a), a formacdo continuada € aquela que nasce da pratica e a ela retorna.

A segunda consideracdo levantada diz respeito as concepcfes da formagdo como
cansativa e repetitiva. Pelas respostas de trés professoras entrevistadas, podemos constatar o
seguinte: é cansativa porque acontece quinzenalmente, por ser aos sabados e ser o dia todo; é
repetitiva, porque o roteiro da pauta de formacdo ndo muda, tampouco a metodologia da
mesma. Nesse sentido, elas reclamam por reformulagdes tanto no roteiro das pautas quanto no
tempo didatico da formacdo. Para esse universo de professoras, todos esses fatores acabam
por desmotiva-las. Os depoimentos a seguir revelam as afirmacoes:

O que nés reclamamos é o fato da formagéo ser o dia inteiro sabe, e ainda aos

sébados, quer dizer, é o dia do nosso descanso, e entdo fica complicado, entendeu?
(Prof.2 Pérola).

A metodologia da formacdo é muito repetitiva, 0 que acaba nos cansando e pouco
contribuindo. Ela poderia acontecer mensalmente (Prof.2 Safira).

Acho muito cansativa e repetitiva, creio que poderiamos perfeitamente ficar somente
em um turno (Prof.2 Ametista).

As falas citadas refletem uma postura ativamente responsavel das professoras
pelas mudangas e inovagdes da formacdo continuada oferecida pelo Programa do ProJovem
Urbano. Em outros momentos da pesquisa elas ndo deixaram de reconhecer a validade da
formacdo na produgdo de novos conhecimentos e como referéncia para o seu desempenho
profissional, porém apontaram alguns aspectos negativos, conforme ja explicitado
anteriormente.

A partir dos depoimentos relatados, foi possivel verificarmos que o ponto crucial

apontado sobre a formacdo continuada do ProJovem estd localizado em uma metodologia
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repetitiva, superposta, vista como algo esttico. Isso revela um desejo por parte das
entrevistadas de que essa formacdo precisa apresentar-se mais dindmica, mais variada. O
depoimento a seguir da diretora pedagogica explicita igualmente as mesmas consideracoes
levantadas pelas professoras: “Vejo a formagdo continuada um pouco macante por ser uma
coisa muito repetitiva. A didatica do Programa é muito dentro de um modelo, de um padréo e
que ndo muda”.
Nesse depoimento, ficou evidente para nés uma critica feita a formacdo do
Programa do ProJovem Urbano. No entanto, podemos inferir que tal critica refere-se ndo ao
trabalno da FUNDAR como Instituicdo Formadora, mas a propria estrutura do referido
Programa, conforme ressaltou a diretora pedagogica.
Sobre essa questdo a formadora da FUNDAR divergiu das posicGes dos professores
e da equipe pedagdgica, conforme o seguinte depoimento: “A formacdo continuada é muito
boa, muito interessante e muitos resultados sdo positivos [...]. S6 o fato da formacdo existir ja
€ um ponto positivo”. No depoimento da formadora ficou demonstrado bastante otimismo e
credibilidade em relacdo a formacdo continuada. Ficou claro em suas colocacBes que a
formacdo oferecida aos professores do Programa tem contribuido favoravelmente com a

formacéo profissional dos mesmos.

5.2 A formacdo continuada desenvolvida no ProJovem: implicacdes para a pratica

docente na perspectiva dos sujeitos da pesquisa

Voltar-se & propria atividade docente e refletir sobre ela vem se tornando um
exercicio bastante valorizado entre educadores, pelo reconhecimento da pratica como fonte de
um conhecimento especifico que s6 pode ser construido em contato com esta mesma pratica.

Abordamos no Capitulo 1 deste estudo a concepcdo de Schén (1997) o qual
afirma que as préaticas reflexivas envolvem trés conceitos distintos que mobilizam: a reflexéo
na acdo, a reflexdo sobre a acéo e a reflex@o sobre a reflexdo na acdo. Contudo, € ao refletir
sobre a a¢do que se consciencializa o conhecimento tacito, se procuram crencas erréneas e se
reformula o pensamento. Entdo, a reflexdo sobre a reflexdo na acdo é aquela que ajuda o
profissional a progredir no seu desenvolvimento e a construir a sua forma pessoal de
conhecer. Trata-se de olhar retrospectivamente para a acdo e refletir sobre 0 momento da
reflexdo na acdo, isto é, sobre o que aconteceu, o que o profissional observou, que significado

atribui e que outros significados pode atribuir ao que aconteceu.
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Fazendo uma correlacdo com esse ponto de vista, ndo podemos deixar de destacar
que ensinar constitui uma fonte de reflexdo na acdo. Assim, para potencializar a discussao em
pauta vamos refletir e analisar as respostas das professoras entrevistadas sobre a questéo
proposta. Nos depoimentos das professoras elas afirmaram:

A formagdo continuada faz com que eu perceba os meus limites, onde eu posso ir e

onde eu posso chegar. Sobre 0s avancos sdo muitos, pois se eu perceber como eu
entrei no Programa e como estou hoje, nossa, € bem diferente (Prof.2 Cristal).

A professora Cristal sentiu-se muito a vontade para falar da formacédo continuada
como um instrumento potencializador da sua préatica. Pareceu-nos ser uma professora com
mentalidade aberta, livre de preconceitos ao se autoavaliar e com muita predisposicdo para
aprender com a formacéo continuada. Segundo Imberndn (2009, p. 42). “A formagao por si s6
consegue muito pouco se ndo estiver aliada a mudancas do contexto, da organizacdo, de
gestao e de relagdes de poder entre os professores”.

Outra professora fez comentarios semelhantes aos da professora Cristal:

Néo s6 a formagdo, mas também, o acompanhamento que € feito nos ndcleos. Estes
possibilitam que a gente faca a reflexdo para observarmos os limites e 0s avangos,
fazendo-nos perceber no que ja melhoramos e no que precisamos melhorar. [...] Eu
acho que quando o professor é assistido, acompanhado, orientado ele se torna
melhor em sua prética [...] (Prof.2Esmeralda).

No depoimento da formadora da FUNDAR ela justificou que em Séo Luis a ida
aos nucleos deixou de ser acompanhamento e passou a constituir-se formacdo continuada,
complementando as horas do sabado. Disse-nos que vai a uma sala de aula, assiste a aula e
depois conversa com o (a) professor (a) avaliando o que foi observado. Sobre esse
procedimento fez os seguintes comentarios que comungam com o depoimento da professora
Esmeralda:

A nossa ida aos nlcleos ajuda muito os professores perceberem certas situagdes e
buscar as solugdes na propria formagdo continuada. Quer dizer, vamos juntos buscar
as solucdes para os problemas que sdo idénticos e que precisam ser superados.

Nossas idas aos nlcleos é também uma forma de fazer o professor refletir sobre a
prépria préatica pedagogica.

Com base nos argumentos explicitados pelas professoras e pela formadora,
pudemos observar que ha uma expressiva concordancia em seus pontos de vista no que se
refere a formacéo continuada oferecida pelo ProJovem Urbano. Pois, essa formacdo leva o

professor a perceber o seu papel ativo, bem como reconhecer que, através da reflexdo sobre a
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prética, é possivel ele adquirir, conhecimento critico de sua a¢do docente, podendo a partir dai
reconstruir os condicionantes de sua agao.

Do nosso ponto de vista, refletir sobre a propria pratica requer que o professor
confronte-se com as formas de organizacdo de seu pensamento; sera preciso olhar de frente
seus medos, enfim, suas escolhas. Por isso, acreditamos que € um processo por certo delicado,
tendo em vista que obrigard o professor a liberar-se das amarras de sua subjetividade e
assumir o compromisso com a mudanca.

Segundo Imbernén (2004), as mudancas nas pessoas, assim como na educacéo,
acontecem de forma lenta, mas nunca linear nem uniforme. Ninguém é capaz de realizar
mudangas de um dia para outro. Para mudar uma cultura to arraigada na profissionalizacao
docente, isso vai requerer tempo, o0 que nos leva a concluir que o professor deve estar aberto
as mudancas, e deve refletir criticamente sobre sua pratica docente, pois, mesmo acreditando
estar fazendo a coisa certa, sempre podera melhorar alguma coisa, afinal a pratica envolve um
movimento dindmico.

No depoimento a seguir, a concepcdo apresentada por uma professora sobre a
questdo em pauta, divergiu de algum modo em relacdo as citadas anteriormente. Em sua

resposta fez as seguintes consideracoes:

E, eu posso dizer que sim, que a formagéo continuada favorece a reflexdo sobre a
nossa pratica, que é possivel percebermos nossos limites e avangos, até porque na
formacao a proposta basica € que o professor relate a sua experiéncia de sala de aula;
nesse ponto eu percebo que de alguma forma possibilita refletir sobre a pratica, vocé
se ver no outro. As formadoras tém a preocupacgdo de deixar o espaco aberto para
esses momentos [...] mas eu volto a dizer, nés estamos sempre vendo as mesmas
coisas, 0 formato da formacdo é sempre 0 mesmo, muda somente as tematicas das
unidades formativas [...] eu acho que nds poderiamos estar recebendo outras dicas e
o trabalho com os alunos renderia mais [...]. (Prof.2 Pérola).

Foi possivel observarmos na fala da professora Pérola que a formacdo continuada
muito embora tenha sido conceituada como importante instrumento de apoio para o seu fazer
pedagdgico e para a criacdo de espacos para a sua reflexdo sobre a préatica, esta poderia
melhorar no seu formato, favorecendo assim alternativas criativas que pudessem vir a atender
as suas necessidades pessoais e profissionais. Ela voltou a criticar a formagdo na sua
organizacdo, sugerindo mudancas. N&o podemos deixar de dizer também que a fala dessa
professora revela a postura de alguém que esta “sufocada” com o modelo de formagédo

proposto.
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Entretanto, na resposta do coordenador pedagdgico, quando questionado sobre a
importancia da formacdo do ProJovem para o alcance dos objetivos do Programa, ele
declarou:

E na formagéo continuada que os professores buscam as respostas e as solugdes para

todas as duvidas e problemas em relagdo ao Programa e as praticas de sala de aula.
[...] Nesse sentido, acho a formacéo importantissima.

No depoimento da diretora pedagogica quando questionada sobre a mesma

pergunta feita para ao coordenador pedagogico, ela afirmou:

A formacdo continuada se encarrega de orientar os professores. [...] Agora, é claro,
que nds aproveitamos as orientagdes da formacéo para 0s nossos acompanhamentos.
[...] O planejamento, por exemplo, é todo feito com base nas orientacfes que 0s
professores recebem na formacéo continuada.

Pelo que vimos nos depoimentos da equipe pedagogica, a formacdo continuada
oferecida pelo ProJovem Urbano busca formas didaticas e metodoldgicas para a promog¢édo do
processo ensino-aprendizagem dos alunos do Programa, e, para isso, mobiliza os conceitos de
reflexdo. Da mesma forma, a referida equipe da o suporte no planejamento seguido das
orientacdes da formacdo, para que os professores encontrem respostas e solugdes para 0s
problemas que enfrentam no exercicio da docéncia. Nesse sentido, levou-nos a crer que ha
uma comunhdo de acles entre a formacdo e o trabalho e de acompanhamento e
assessoramento do coordenador e da diretora pedagdgica.

A validade da reflexdo sobre a pratica e a importancia que tem a formacéo
continuada na sua vida profissional fez a professora Ametista divergir em alguns pontos
levantados pela professora Pérola. Ela descreve, assim, a metodologia da formacdo e as

contribuicdes para a melhoria da sua pratica:

Com certeza que a metodologia da formagdo tem favorecido para eu identificar os
meus limites, avancos e melhoria na minha prética, até porque a formagdo é muito
desafiadora. A formag&o nos orienta dizendo que ao final de cada unidade, o aluno
deve ser capaz de elaborar uma sintese integradora, tem que saber os contetidos, tem
que saber relacionar o contetido aprendido com a sua capacidade de producdo. Eu
me sinto desafiada, entdo, diante de todo esse desafio; eu, professora, tenho que
estar muito bem preparada. [...] Eu penso que o professor deve ser sensato para
perceber os seus limites, os seus avancos e saber tomar as atitudes corretas para
garantir que os alunos aprendam, ndo é verdade?

Foi possivel perceber no relato da professora Ametista que o Programa do
ProJovem Urbano exige um padréo de aprendizagem dos alunos que esteja voltado para o

desenvolvimento de um conjunto de competéncias e habilidades essenciais, a fim de que
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possam apropriar-se dos conhecimentos de forma sistematizada e contextualizada. Nesse
processo, a professora deixou claro que sua pratica é o grande ponto de referéncia para ela
mesma.

Diante do exposto, a analise que fizemos das entrevistas permitiu-nos considerar
as percepcdes das professoras entrevistadas sobre a avaliacdo que fizeram da formagéo
continuada oferecida pelo Programa do ProJovem Urbano.

Para garantir que elas pudessem explicitar sem nenhum constrangimento sua
opinido ao avaliar a formacao, disponibilizamos espaco para um dialogo aberto, franco e
seguro de modo que pudessem ficar bem a vontade para tecer comentarios gerais, criticas e
sugestdes a respeito da formacao continuada. Nosso objetivo era que, por meio desse diélogo,
elas se sentissem seguras para emitirem suas opinides, trazendo, portanto, informagfes mais
especificas e capazes de melhor subsidiar nossas investigacdes.

Nessa perspectiva, as professoras entrevistadas avaliaram a formagdo do
ProJovem Urbano como sendo: muito boa, necessaria, enfim, contribui satisfatoriamente. O

gréafico a seguir ilustra estas avaliacoes.

Avaliacdo da Formacao

|I:l Muito Boa B Contribui Satisfatoriamente O Necesséaria O Cansativa / Repetitiva

14%

43% 14%

29%

Graéfico 1 - As professoras participantes da pesquisa avaliando a formacao continuada do ProJovem .

No entanto, as profissionais revelaram criticas a alguns aspectos da formacéo. O
alvo de suas criticas concentra-se naquilo que ja fora dito anteriormente: “a formagdo ¢ muito
cansativa e repetitiva”. Ao sentiram-Se bem mais a vontade, acrescentaram que a estrutura do

Programa do ProJovem faz tornar a formacao muito “fechada e rigida”. Nesse momento em
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que assim qualificavam a formacéo, pedimos que explicassem em que sentido a formacédo é
“fechada e rigida”. Elas entdo reafirmaram que a metodologia da formacdo é muito boa,
porém, é muito repetitiva; ndo muda e ndo inova, o que acaba Ihes cansando porque ja sabem
COMO comega e como termina.

Com base em tais avaliagdes, pudemos perceber ainda que a formagéo continuada
do campo investigado, cujo propdsito didatico é contribuir para as mudancgas que se fazem
necessarias para a melhoria da acdo pedagogica do professor, parece ndo ser suficiente.
Percebemos que as criticas levantadas pelas professoras revelam evidéncias de certas
insatisfacbes em relacdo & metodologia da formacgdo. A principio, pareceu-nos haver uma
contradicdo nos depoimentos representados pelas trés professoras entrevistadas, pois ora a
definiam como sendo muito boa, positiva, necessaria, ora a qualificavam negativamente,
adjetivando-a pelo uso dos termos ja expressos anteriormente.

Alguns posicionamentos das entrevistadas corroboram essa analise:

Eu acho a formacéo continuada muito boa, ela nos d& muitas pistas interessantes
para trabalharmos, as formadoras sdo muito competentes, mas acho também que
essa formacdo ndo deveria ser o sdbado todo porque é muito cansativo, entendeu?
(Prof.2 Cristal).

Acho a formagdo interessante, acho boa porque ela nos dd a oportunidade de
aprendermos sempre mais. Apesar disso, acho cansativa, porque é o dia todo, mas a
gente sai de & com muitos ensinamentos que irdo com certeza nos ajudar em sala de
aula (Prof.2 Jade).

Eu avalio a formacdo de forma positiva, ou seja, é boa, embora eu a considere
cansativa, [...] porque é o dia todo, e porque € no sdbado (Prof.2 Ametista).

No momento dessa entrevista perguntamos para a professora: a formacédo é boa
em que sentido? Ela entdo respondeu destacando que a formacdo do ProJovem lhe
proporciona conhecimentos teorico-praticos, além de ser um aprendizado coletivo. O

depoimento a seguir ¢ ilustrativo:

Porgue ela nos proporciona novas abordagens, pedagogicamente nos ensina como
trabalhar a leitura e a producdo de textos com os alunos. Quer dizer, sdo coisas
praticas que nos ndo aprendemos na universidade e que talvez sozinhas nés ndo
conseguiriamos. Nenhuma escola onde eu trabalho se discute ou se direciona um
trabalho nesse sentido (Prof®. Ametista).

Sabemos que, para se chegar a uma compreensao dos determinantes de uma dada
pratica sobre a realidade, € necessaria uma mobilizacdo de apropriacdo, organizacdo e
exposicdo dos fatos num processo teorico e pratico. Nesse sentido, tomando como ponto de

referéncia a analise dos depoimentos citados acima, fomos buscar a explicacdo e a
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compreensdo de seus determinantes com a finalidade de desvelar a questdo em estudo. Assim,
com o objetivo de compreender a pertinéncia das consideracdes observadas nos depoimentos
das entrevistadas, recorremos a sustentacdo tedrica nos estudos de Noévoa (1995), Tardif
(2005) e Fusari et al (2005). Sdo as contribuicGes desses autores que estardo na base deste
estudo para a elucidacao das consideracGes suscitadas.

A contribuicdo de Noévoa (1995) para o nosso estudo foi no sentido de
compreender os elementos de tensdo a que as vezes sdo submetidos os professores num
programa de formacdo que lhes é oferecido. O referido autor destaca a intensificacdo do
trabalho docente, com uma sobrecarga de trabalho a que sdo submetidos os professores. A
perspectiva trazida por Tardif (2005) nos permitiu compreender que a pratica docente ndo se
reduz a aplicacdo de saberes tedricos, mas um espaco de producéo de saberes originado dessa
pratica. De acordo com Fusari et al (2005), a formacdo continuada depende das condicGes de
trabalho do professor. Segundo os autores acima mencionados, é preciso que o0s educadores
sejam valorizados, respeitados e ouvidos, portanto devem expor suas experiéncias, ideias e
expectativas.

Diante da dubiedade que consideramos inicialmente nos depoimentos expressos
pelas entrevistadas sobre o Programa de formagéo do ProJovem Urbano, procuramos realizar
uma andlise critica, no nivel empirico, como tentativa de explicitar os determinantes que
denunciavam as reivindicagfes das professoras quanto a (re) organizacdo de um trabalho
pedagogico que para elas ndo fosse “cansativo”, tampouco, “repetitivo”.

Nesse enfoque, as avaliacdes das professoras entrevistadas tornaram-se para nos,
uma discussdo necessaria, uma vez que sinalizou um provavel comprometimento para o
alcance dos objetivos da formagdo continuada propostos pela Coordenacdo Nacional do
ProJovem Urbano, assim como para a Instituicdo Formadora (FUNDAR). Sendo assim,
compreendemos que as insatisfacGes reveladas poderdo constituir-se desafios a serem
resolvidos pela equipe do referido Programa, a fim de ndo se estabelecerem barreiras ao
trabalho docente, ou inibir e restringir a sua participacdo na producdo do conhecimento.

As vezes, a maior preocupacdo com o professor, protagonista da formagéo
continuada, € em dota-lo com muitas informacGes, ou até mesmo determinar o tipo de
conhecimento necessario para transmitir aos seus alunos, esquecendo que naguele processo
ele € o sujeito ativo de sua aprendizagem. Conforme diz Demo (2002), os projetos de
formagéo continuada devem proporcionar a volta aos estudos e pesquisas sobre novas teorias

pedagogicas e sobre inovagdes didaticas. Para a ANFOPE (2000), a formacdo continuada trata
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da continuidade da formacdo profissional, proporcionando novas reflexdes sobre a acdo
profissional e 0s novos meios para desenvolver e aprimorar o trabalho pedagogico.
Assim, indagadas a respeito das contribuicdes da formacdo continuada do
ProJovem Urbano para a melhoria da pratica dos professores, o coordenador e a diretora
pedagogica foram unanimes em afirmar que tal formacdo € um elemento vital na organizacdo
das situacOes didaticas pois possibilita a construcdo das competéncias profissionais conforme
teoriza o PPI. No entanto, revelaram pontos negativos da formacdo quando descreveram as
mudangas observadas no trabalho dos professores. Nas suas palavras fizeram as seguintes
avaliagOes:
Eu sei que os professores compreendem que a formagdo continuada do ProJovem é
para melhorar a sua prética, que é para lhe dar maior seguranca e também para que

ele possa implementar aulas mais dindmicas e diferentes, mas na pratica ele faz
diferente(Coordenador Pedagdgica).

Os professores tém consciéncia de que a formacao oferecida pelo Programa é para
que eles possam melhorar a sua pratica pedagogica, de refletirem sobre essa pratica
[...]- Mas, eu ndo vejo muitas mudancas nas suas praticas. (Diretora Pedagdgica).

Como analise final dos questionamentos aqui revelados, queremos deixar claro o
nosso posicionamento quanto a formacdo continuada. Consideramos que ela é parte do
processo de construcdo da identidade do professor, portanto, o papel dessa formacdo é
contribuir para fortalecer a identidade do professor, pois 0s saberes profissionais sdo 0s
componentes mais substantivos desse processo identitario. Queremos dizer também que
compreendemos que o0 objetivo pedagdgico da formacdo continuada € a aprendizagem
referente ao trabalho do professor, dai fazer-se necessario que a equipe pedagégica e a
coordenacao local providenciem agdes para dar uma boa orientacéo aos conflitos emergentes.
Entendemos que os processos de estudos realizados na formacao continuada devem se realizar
de forma mais proveitosa, favorecendo assim a superacdo da dicotomia presente no contexto

da referida formagéo.

5.2.1 Percepcdes das professoras entrevistadas sobre as contribui¢cbes da formacgdo para o

crescimento pessoal e profissional

Por meio de nossa coleta de dados e das andlises comparativas realizadas,
pudemos identificar algumas contribui¢es da formagao continuada do ProJovem Urbano para

o0 desenvolvimento pessoal e profissional das professoras entrevistadas do referido Programa.
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Cabe destacar que para o Programa do ProJovem Urbano, uma das diretrizes da
formacdo é usar a metodologia de trabalho pautada na interacdo social e na construgdo do
conhecimento com a finalidade de favorecer a articulacdo entre teoria e pratica e a integracao
entre as dimensdes pessoal e profissional dos professores.

Sobre as contribui¢des da formacgédo continuada para o desenvolvimento pessoal e
profissional dos professores, Novoa (1992), valendo-se de uma retrospectiva historica, mostra
que os estudos sobre a formacdo e atuacdo de professores, de forma geral, foram marcados
por uma separacao entre o eu pessoal e o eu profissional. Novoa (1992) associa 0 conceito de
formagdo continuada & ideia de inconclusdo do homem. Por essa razdo, identifica a formagao
como processo que implica acdes e remete & necessidade de saber ser, saber fazer e fazendo-
se. A partir dessa légica, o autor citado, diz que é possivel relacionar a formacdo de
professores com o desenvolvimento pessoal, visto que esta tem o sentido de produzir a vida,
assim como o desenvolvimento profissional tem o sentido de produzir a profissdo docente.

Frente a essa breve discussdo conceitual, trazemos algumas das concepcdes
coletadas, organizadas e analisadas a partir dos depoimentos das professoras entrevistadas, as
quais nos permitiram identificar as contribuicdes da formacdo do ProJovem no ambito do seu
desenvolvimento pessoal e profissional. De modo geral, varios pontos foram considerados:
equilibrio profissional; dominio para realizar o planejamento; dominio e seguranca em sala de
aula; lideranca; autonomia; aprendizagem; saber lidar com o publico juvenil; boa convivéncia;
afetividade; respeito; interacdo; dialogo, entre outros.

Cabe ressaltar que o projeto de formacdo continuada concebido e desenvolvido
pelo ProJovem Urbano, segundo o PNFGFE (BRASIL, 2008c), expressa uma concepcao de
formagé&o centrada na articulagéo tanto na gestdo do ensino quanto na atuacdo dos educadores
em sala de aula. Tal formacdo é orientada por uma metodologia de trabalho que favorece a
integracdo entre as dimensbGes pessoal e profissional. Nesse sentido, o conceito de
desenvolvimento profissional expresso pelas entrevistadas pressupde a ideia de crescimento,
de evolucgéo, de ampliacdo das possibilidades de atuacédo profissional e de valorizagdo. Assim,
buscando contribuir com a sistematizacdo dessa analise, descrevemos a seguir algumas falas

que corroboram as nossas conclusdes:

O ProJovem acrescentou bastante para mim, eu posso perceber, hoje, a facilidade
que eu tenho com a sala de aula, eu aprendi no ProJovem (Prof.2 Esmeralda).

A formagdo do ProJovem me trouxe o equilibrio profissional, me trouxe maior
seguranga com o trabalho pedagégico. [...] me deu um novo olhar para a educacéo,
me mostrou que é possivel a mudanca através da educacéo [...] (Prof.2 Ametista).
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O ProJovem tem essa coisa diferente que nos leva a passar por situagdes que nés
nunca tinhamos passado, mas que faz com que a gente cresga como pessoa € como
profissional ( Prof.2 Agata).

Eu aprendi com a formacdo que o ProJovem é um programa diferenciado e trabalhar
com esse publico requer também um trabalho diferenciado [...]. Nesse sentido a
formacdo me ajudou muito (Prof.2 Jade).

Como vimos, o0 modo de conceber a formagéo continuada do ProJovem Urbano
pelas professoras entrevistadas nos faz inferir que esta permite que o educador pense e reflita
sobre o seu fazer pedagogico como autoavaliador e questionador da sua propria pratica.
Percebemos nas falas das entrevistadas que suas ideias sobre a formacdo oferecida pelo
Programa sinalizam para o desenvolvimento da docéncia.

Considerada dessa maneira, a formacao do ProJovem Urbano tem a finalidade de
transformacdo e modificacdo de alguma coisa positiva que contribui favoravel e
significativamente para a constituicdo do sujeito, algo imprescindivel para que se conquiste a
satisfagdo pessoal e profissional que consideramos ser permanente e continuo. Segundo Veiga
etal,

[...] associa-se o conceito de formagéo de professores a inconclusdo do homem. A
formacao identifica-se com a idéia de percurso, processo, trajetéria de vida pessoal e

profissional. Por isso a formacéo ndo se conclui, ela é permanente. (VEIGA et al,
2002, p.16).

A reflexdo de Veiga et al (2002) nos parece pertinente para conceituar a formacao
com relacdo ao desenvolvimento pessoal e profissional, pois destacam que estar em
permanente processo de formacdo é igualmente investir sobre si mesmo. Analisada sob esse
ponto de vista, a formacdo continuada esté relacionada a algo construido de forma consciente
e desejada, sendo o professor responsavel pelo seu proprio desenvolvimento.

Quando questionadas sobre as contribuicbes da formacdo continuada do
ProJovem para 0 seu crescimento pessoal e profissional, as professoras entrevistadas
consideraram a referida formacdo como sendo fundamental e necesséria ao exercicio das suas
atividades docentes. Acreditamos que o crescimento pessoal e profissional ao qual se referem
tem a ver com o alcance da tomada de consciéncia do seu fazer pedagdgico, observando que
se sentem mais preparadas profissionalmente.

Constatamos no depoimento das entrevistadas que o projeto de formacdo do
ProJovem para elas contribui porque:

e As aprendizagens se ddo por meio de situacOes praticas entre os professores;
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A parceria entre os professores: um vai ajudando o outro a desenvolver

atividades;

e A convivéncia com os colegas traz contribuicdes favoraveis ao trabalho
pedagogico;

e Ajuda a manter uma relacdo de confianca no trabalho;

e As formadoras sdo competentes, bem preparadas;

e Desenvolve amizades, empatias, trocas de experiéncias e de conhecimentos.

A formadora da FUNDAR legitima essas afirmacdes quando diz:

Que a formacdo continuada trata das questbes pedagodgicas dos professores,
portanto, a sua finalidade € orientar, é identificar os problemas e buscar juntos a
solugo. [...] E todo o resultado de uma pratica que ja vem sendo trabalhada com
eles desde a formacéo inicial, que é de estar encaminhando orientagdes para que 0s
professores automaticamente construam as suas autonomias e consigam pensar 0
trabalho do Programa de forma interdisciplinar e interdimensional.

O coordenador pedagdgico reforgou essa analise quando relatou:

Os professores dizem que é a partir da formagdo continuada que a sua prética
pedagogica tem mudado [...]. Para mim, ela se constitui como aquele momento em
que o professor pode observar onde pode mudar e entdo, melhorar a sua prética.

As consideragdes levantadas pela coordenacdo pedagogica nos levou a acreditar
que a sua analise discorreu, primeiramente, numa concepcdo de formagdo continuada que
teve como base o depoimento dos professores que dizem que a formagdo produz mudancas
na sua pratica pedagogica. Em seguida, tirou suas conclusbes afirmando que a mesma
formacdo permite o desenvolvimento profissional do professor, de forma a suscitar a
aquisicdo de conhecimentos que o torne capaz de melhorar a sua pratica

A diretora pedagdgica deu o seguinte depoimento, ao fazer uma anélise critica
sobre a formacdo: “Tem professor que faz uso muito bem da formacéo continuada para
melhorar a sua pratica, agora, ndo sei dizer se eles fazem uso de tudo o que acontece na
formacao, isso ndo da para dizer”.

Tomando como analise o depoimento da direcdo pedagogica, para nés ficou
explicitado que a pratica docente decorrente da formacéo continuada oferecida pelo ProJovem
Urbano precisa ser melhor percebida pela equipe pedagdgica, tendo em vista que é esta equipe
que orienta, acompanha e assessora 0 professor tanto na formagdo continuada como no

planejamento e nos nucleos.
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Diante de todos os relatos que expusemos, gostariamos de dizer que estes vém
confirmar para nos a importancia da formacdo, a fim de que o professor possa tornar-se mais
consciente da necessidade e da urgéncia em assimilar os principios que orientam suas
atividades docentes em direcdo a autonomia. Como diz Contreras (2002, p. 201), “A
autonomia se constroi no encontro, como desenvolvimento das convicgdes e finalidades

profissionais, mediadas pelo entendimento e pelo didlogo”.

5.2.2 As professoras entrevistadas falando das suas praticas pedagogicas do ponto de vista da

formagé&o continuada do ProJovem

Entendemos que o comprometimento dos professores com a sua profissdo exige a
reflexdo permanente sobre a sua pratica pedagdgica. A préatica pedagdgica de que tratamos
nessa discussdo tem como premissa basica a necessidade de uma reformulacdo pedagdgica
que priorize uma pratica para o desenvolvimento pessoal e profissional. Portanto, o professor
nesse contexto vai colocar-se em uma postura norteadora do processo de ensino e
aprendizagem, levando em consideracdo que sua pratica pedagdgica em sala de aula tem
papel fundamental no desenvolvimento intelectual de seu aluno.

Dentro dessa dimensdo, fica evidente para n6s que é por meio da acéo reflexiva
sobre os fazeres pedagdgicos que as mudancas podem acontecer. A propdésito dessa analise,
Zabala (1998, p. 13) diz que “a melhoria de nossa atividade profissional, como todas as
demais, passa pela analise do que fazemos de nossa pratica e do contraste com outras
praticas”.

Nosso posicionamento frente ao argumento do autor citado acima consiste na
crenca de que o professor, para conquistar sua autonomia social e intelectual, precisa assumir
posturas reflexivas e criticas sobre o ensino como pratica social. Certamente que o
desenvolvimento profissional pressupde a ideia de crescimento, de evolucdo, de ampliacdo
das possibilidades de atuagdo dos professores. “A pratica de pensar a pratica é a melhor
maneira de aprender a pensar certo”. (GADOTTI, 2009, p. 131).

No desenvolvimento das andlises das entrevistas consideramos relevante abordar
de modo mais detalhado as concepcdes das professoras acerca de sua propria pratica
pedagdgica. Nesse sentido, procuramos, a seguir, expor essas concepgdes sobre sua visdo de

pratica centrada no professor.
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Eu procuro ser uma professora dinamica, procuro manter uma relacdo de dialogo
com os meus alunos, procuro trabalhar de maneira que garanta que os alunos
aprendam (Prof.2 Safira).

A minha pratica pedagogica é boa, eu procuro trabalhar com os alunos a partir de
situacdes problemas, de questionamentos, de levantar os conhecimentos prévios,
procuro ter uma relagdo boa com os alunos (Prof.2 Esmeralda).

A concepcao das professoras entrevistadas sobre sua propria pratica esta centrada,
de um modo geral, no reconhecimento de uma metodologia pautada no dialogo entre os
envolvidos no processo de ensino e aprendizagem. Os dois relatos mostram também que a
didatica adotada pelas referidas professoras buscam uma eficiéncia préatica e uma legitimacéo
tedrica nas questdes que se remetem ao ensinar e ao aprender, buscando, assim, transformar
suas praticas pedagogicas e as representacdes cotidianas dos alunos em novas possibilidades.

Com este intento, compreendemos que o saber pedagdgico é o saber construido
pelo professor no seu cotidiano. Quer dizer, é o saber que permite ao professor a interagdo
com os seus alunos, construindo, dessa maneira, 0s saberes pedagdgicos com base nas
necessidades pedagdgicas extraidas da realidade. Formados pela sedimentacdo dos outros
saberes, os saberes da experiéncia sdo o ndcleo do saber docente (TARDIF; LESSARD;
GAUTHIER, 2002).

Outra professora entrevistada comenta: “Olha, o tradicionalismo ndo tem como
fugir da nossa pratica pedagogica, agora ndo da para ser sO tradicional, ndo da para ser s
tedrico ou s técnico, ta?” (Prof.2 Agata). Com esse depoimento a professora expressa uma
questdo bésica: a préatica pedagogica tradicional ainda guarda resquicios na sua formacao. Tal
modelo nos remete a situacdes incdmodas, pois neste contexto as regras sdo impostas e 0s
conteddos e procedimentos didaticos ndo tém nenhuma relacdo com o cotidiano do aluno e
muito menos com as realidades sociais.

Conforme observamos, a problematizacdo da préatica pedagdgica das entrevistadas
girou em tono de duas questbes fundamentais. A primeira diz respeito a pratica pedagogica
progressista que leva a compreensdo de um processo de ensino e aprendizagem, que,
preferencialmente, considera o ambiente em que o aluno vive e a sociedade onde esta
inserido. Nesse sentido, as metodologias s@o mais dinamicas, mutaveis e articuladas aos
conhecimentos. A segunda gira em torno de uma concepcdo de pratica em que a atividade
pedagdgica explicita um ensino individualizado, descontextualizado, uniforme, enfim, uma
metodologia que privilegia a sequenciacdo dos conteldos.

Apesar do depoimento que fez sobre a pratica tradicional, a professora Agata

justifica-se dizendo:
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Eu, na realidade, ja mudei muito a minha pratica. [...] No ProJovem nao da para o
professor ter uma pratica tradicional, porque vocé s6 consegue fazer com que o
aluno acompanhe o Programa se o professor for aquele que abre espagos para o
dialogo. Nés, no ProJovem Urbano, trabalhamos sempre com a realidade do aluno.
Entdo, para trabalhar considerando essa realidade o professor precisa ter uma visédo
muito ampla de uma préatica pedagdgica que favoreca esse tipo de trabalho.

As palavras da professora Agata indicam com preciséo a relevancia do papel do
professor do ProJovem Urbano como um profissional que precisa estar engajado numa pratica
pedagogica transformadora. Reconhece o valor do didlogo e recomenda, como passo inicial,
partir da préatica social do aluno como ponto culminante do processo educativo. Freire (1987)
considera o didlogo uma exigéncia existencial e amorosa, a chave da emancipacdo, mas nao
um dialogo qualquer, e sim um didlogo mediado pela expressdo de reflexdo e de acdo, ou seja,
da “préxis”.

A luz do que foi exposto e, tomando como premissa o depoimento da professora
Agata, propomos ampliar a discussdo do questionamento levantado nessa categoria de anélise
dizendo que 0 nosso objetivo aqui é visualizarmos a apropriacdo dos conhecimentos
pedagogicos apreendidos na formacédo e sua relacdo com a préatica pedagdgica desenvolvida
no cotidiano da sala de aula.

O conhecimento pedagogico € um conceito base que implica “o dominio do saber
fazer como do saber tedrico e conceitual” (BOLZAN, 2002, p.23). O referido conhecimento
pedag6gico do qual a autora se refere embasa a experiéncia pratica e a reflexdo que se ddo a
partir da analise da experiéncia vivenciada no exercicio da sala de aula, bem como a
transformacédo que acontece no profissional docente e no grupo por meio da reflexdo sobre
sua pratica pedagdgica.

Nesse sentido, fomos buscar evidéncias nas vozes das professoras entrevistadas
gue manifestaram suas ideias sobre as contribui¢es da formagdo continuada do ProJovem

Urbano da seguinte maneira:

Nas formacBes, em algumas situacBes, a formadora divide as equipes por
disciplinas, entdo, aquelas atividades que sdo prdprias da disciplina possibilitam que
vocé perceba os contetidos dos livros com os outros colegas, esse olhar do outro nos
faz perceber coisas da nossa pratica pedagoégica que sozinha a gente ndo é capaz de
dar conta. Entdo, nessa situacdo, a troca de experiéncia tem ajudado sim a reflexdo
sobre a nossa pratica, sobre as informagdes que circulam entre nés, dizendo como
trabalhar, o que fazer em relacdo ao contetdo X, eu acho que é dessa forma (Prof.?2
Esmeralda).
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Esse posicionamento da professora citada acima nos pareceu representativa de
uma compreensao sobre a formagao continuada como provocadora de uma mudanca de cunho
epistemoldgico, em direcdo a um novo fazer pedagdgico. Ficou bastante visivel na sua fala
que a aprendizagem é relatada aqui como um processo de investigacdo e producdo do
conhecimento. Segundo Bolzan (2002, p. 106), “o conhecimento pedagdgico compartilhado
vai sendo construido, mesmo de maneira incipiente, a medida que os professores vao se
colocando no grupo, dando opinides, apontando alternativas”.

Observamos que no relato das professoras que virdo posteriormente, suas visoes
se aproximam muito do discurso da professora Esmeralda. As vozes das professoras Jade e
Agata indicam semelhantes ideias:

Como eu te falei, a formagdo do ProJovem é um momento em que nds trocamos
experiéncias e aprendemos maneiras diferentes de trabalhar em sala de aula (Prof.?2
Jade).

Eu sempre digo que a formagdo é uma das partes mais interessantes, porque essa
troca de experiéncias, que por sinal acontece muito nas formagdes, nos ajuda muito
a melhorar a nossa pratica (Prof.2 Agata).

Esses relatos vém confirmar a importancia que tem o dialogo e a troca de
experiéncias para consolidar os saberes da préatica profissional. Névoa (1995) defende que o
desenvolvimento profissional exige uma pratica cotidiana e continua, cujas trocas de
experiéncias com os parceiros de trabalho consolidardo espagos de formagdo mdutua.
Concordamos com o posicionamento de NoOvoa, pois entendemos que a formacdo resgata a
necessidade de interacdo e integracao entre os docentes rumo a aprendizagem.

Nesta direcdo, podemos interpretar o seguinte relato da professora Safira: “A
formagéo tem colaborado para que eu possa refletir sobre a minha postura como professora,
porque eu sei que eu ainda estou engatinhando, sabe? Eu preciso aprender muito mais”.

A partir da fala da professora Safira, observamos que avaliar a propria préatica
implica identificar erros e acertos, como também constitui momento para reformular e propor
-se a mudar. A possivel abertura de mudancas de atitudes e a disponibilidade com que ela se
coloca para o aprimoramento da sua pratica educativa constituem meios de aprimoramento
em dire¢do as praticas autbnomas.

No grafico a seguir podemos observar de forma mais detalhada os resultados

apontados dessa discussao pelas professoras.
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MetodologiadaF. C. e a Prética Pedagogica

O Reflexdo sobre a propria pratica B Troca de experiéncias/Trabalho em parceria O Relagéo teoria e pratica

29%

42%

29%

Gréfico 2: As professoras entrevistadas manifestando suas ideias sobre as contribui¢fes da formagao

continuada na pratica pedagdgica.

Observando as indicagdes apresentadas no Grafico 2, constatamos que a formacao
continuada para 42% das professoras pesquisadas favorece a reflexdo sobre a propria prética.
Do mesmo modo, na troca de experiéncias entre os colegas de profissdo, elas constroem
saberes necessarios a formacédo continuada e a pratica educativa.

A formadora da FUNDAR assim se manifestou ao falar da formacdo continuada
como instrumento que potencializa a reflexao sobre a pratica dos professores:

A formacéo continuada se constitui de momentos de discussdo, de reflexdo sobre a
prépria pratica, de fazer pensar as questdes do cotidiano da sala de aula e de
aprendizagem dos alunos. [...] A formacdo representa aquele momento onde o

professor se permite apropriar dos conhecimentos e assim melhorar a sua pratica
pedagogica.

A importancia da reflexdo sobre a propria préatica que leva o professor a assumir
uma postura consciente do trabalho que esta realizando pareceu-nos ser a tonica das reflexdes
que estdo sendo levadas aos professores do Programa do ProJovem. Isso se expressa quando a
formadora e as professoras entrevistadas falaram da necessidade de estarem constantemente

refletindo sobre sua prética, trocando ideias, socializando conhecimentos.
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No entanto, quando propusemos na entrevista que o coordenador pedagdgico
avaliasse o aprendizado dos professores a partir das contribui¢cGes da formacdo continuada o

coordenador da o seguinte depoimento:

Tenho uma visdo negativa da acdo pedagdgica do professor do Programa a partir do
que propde a formacdo continuada, porque eles ndo tém colocado em préatica o que
aprendem na formacdo. [...] Pouquissimos professores tém feito aulas mais dindmicas
e significativas.

O coordenador pedagogico ao tornar explicita a sua avaliagdo, possibilitou-nos
perceber que é necessaria uma reorganizacdo do trabalho pedagogico, no sentido de criar
espacos de didlogos, de parcerias que garantam a superacdo das discrepancias observadas
entre o que foi avaliado pelas professoras e a formadora e a andlise do coordenador. Se a
formacdo centra-se na organizacdo das condi¢bes de ensino, tem o planejamento que, sob a
responsabilidade da equipe local, poderd atuar a favor de um trabalho que oriente e
acompanhe os professores, acreditando na possibilidade de que tudo pode mudar sua viséo e
postura em relagio a pratica pedagdgica dos professores. E preciso criar condigdes materiais
concretas para viabilizar esse projeto de formacao.

A resposta do coordenador pedagdgico, como a descrita anteriormente, indica a
descrenca em relacdo a préatica dos professores do Programa. Portanto, como um dos nossos
objetivos especificos era identificar as concepcbes dos professores acerca da formacdo
continuada trabalhada no Programa do ProJovem Urbano e as implicacdes para a pratica
pedagdgica que desenvolvem, os depoimentos das professoras nos deram a entender que a
formacdo da qual participam e a préatica pedagdgica que desenvolvem ndo sao atividades
distintas e divorciadas, mas sdo atividades que estdo articuladas.

Para finalizar essa discussdo sobre a pratica pedagdgica das professoras do
Programa do ProJovem Urbano e as contribui¢cbes da formacdo nas respectivas praticas,
queremos dizer que defendemos a ideia de formacdo continuada que gire em torno de uma
metodologia pautada no dialogo, nas trocas de experiéncias entre os professores, de forma que
se sintam incentivados a promover a partilha muatua de saberes e experiéncias. Que a

formacdo ndo se resuma a um processo uniderecional em que ha apenas uma voz.

5.2.3 A prética pedagogica e suas implicacOes sobre a aprendizagem dos alunos

Exercer a docéncia sem pensar a pratica € empobrecer a propria pratica naquilo

que ela tem de mais importante: o poder de transformar a realidade por meio do
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questionamento da pratica. Compreendemos que o compromisso docente perpassa pela
importancia social do seu trabalho. A dimensdo transformadora de sua acgdo resulta da
competéncia técnica e do comprometimento politico com o ato de educar.

Dentro desse contexto de transformacdo, humanizacéo e reformulacdo do ensino e
da analise critica da pratica pedagogica, faz-se necessaria a compreensdo de estratégias
pedagoOgicas que conduzam & aprendizagem significativa e a consciéncia critica. Para
Perrenoud (1997), a profissionalizacdo s6 sera um progresso quando, do ponto de vista social,
0 aumento do nivel de instrucdo geral se tornar prioritario, numa tentativa de acelerar uma
evolucéo global da sociedade.

Partindo dessa compreensao, definimos como objetivo para a discussdo em pauta,
saber das entrevistadas se as suas praticas pedagogicas refletiam favoravelmente na
aprendizagem dos alunos a partir da formacdo continuada do ProJovem Urbano. Os

depoimentos das entrevistadas assim se revelaram:

A formacdo continuada tem a maior preocupacdo com a aprendizagem dos alunos;
nés estamos sempre debatendo sobre as dificuldades dos alunos, entdo, todo o
trabalho da formac&o é preparar bem o professor e garantir que os alunos aprendam.
[...] Percebo que muitos alunos avangaram bastante (Prof.2 Esmeralda).

Sem davidas que a minha pratica melhorou com a formagéo e isto tem incidido na
aprendizagem dos alunos. [...] Temos a formagdo que d& todo o suporte para que
isso acontega. Os temas que sdo tratados em sala sdo bem aceitos pelos alunos,
agora, uns participam, ddo idéias, porém outros s6 querem saber de freqéncia (Prof.?2
Cristal).

Nada do que fazemos em sala de aula é invencdo nossa. A formacdo é toda
organizada e direcionada para o0 nosso trabalho [...] Entdo, tudo na formacdo é
pensado em como nos professores devemos fazer de melhor para garantir que os
alunos aprendam. [...] Tém alunos que avangaram muito, mas, os que faltam é um
problema, entendeu? (Prof. Ametista).

Os depoimentos revelaram que as estratégias de orientacdo vindas da formacao
continuada para serem utilizadas pelas professoras propiciam condi¢des de aprendizagem para
os alunos, deixando claro o papel que lhes cabe. No entanto, o fator infrequéncia dos alunos é
um elemento negativo que interfere nos resultados esperados. Do mesmo modo, pudemos
perceber das professoras entrevistadas suas disponibilidades para atender os propdsitos
didatico-metodoldgicos da formacdo, visto que para elas estes sdo o grande ponto de
referéncia do seu trabalho.

Nesse sentido, percebemos que as professoras tém consciéncia de suas praticas e
de como esté acontecendo o processo de ensino-aprendizagem em sala de aula. Reconhecem a

relevancia da formacédo do Programa e dos conhecimentos adquiridos nesse espaco formativo.
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No entanto, nos depoimentos a seguir observamos que elas denotam uma postura com

indicadores de analises mais criticos, respaldando suas a¢@es docentes. Assim elas relataram:

A gente ndo segue rigorosamente as orientages da formagdo. E certo que a
formacg&o abre um leque de possibilidades para garantir a aprendizagem dos alunos e
nos temos que fazer jogo de cintura para adaptarmos a realidade deles entendeu? [...]
Mas eu percebo hoje que ha uma diferenca muito grande em relacdo a aprendizagem
deles, é uma pena que a evasdo é muito grande. (Prof.2 Agata).

E logico que a formacdo ajuda muito, o resultado é que muitos alunos tém
conseguido avancar porque sdo aqueles mais interessados, mas, de certo modo, tem
também todo um esforgo nosso entre os colegas do nlcleo, onde se ajuda muito um
ao outro, entendeu? Quando um esta com dificuldades o outro ajuda (Prof.2 Pérola).

A aprendizagem dos alunos ndo é s6 mérito da formagéo continuada, mas, também,
do esforco do professor. [...] No nosso grupo de trabalho nés conseguimos tambem
articular certas situagdes didaticas que favorecem a aprendizagem dos alunos (Prof.?
Safira).

Verificamos nestes depoimentos que as professoras apesar de reconhecerem e
valorizarem a relevancia da formacdo do ProJovem, expressam que 0 mérito dos resultados
das aprendizagens dos alunos sdo também seus. Demonstraram uma vontade de superacdo das
dificuldades da préatica buscando o apoio didatico no préprio grupo de trabalho. Nesse
contexto, o dialogo e a parceria entre os colegas sdo fundamentais para consolidar os saberes
da pratica profissional. Conforme afirma Alarcdo (2003, p. 44) “O professor ndo pode agir
isoladamente na sua escola. E neste local, o seu local de trabalho, que ele, com seus colegas,
constroi a profissionalidade docente”.

Ou seja, essa forma de organizacdo que as professoras encontraram entre elas
préprias, resgata a necessidade de interacdo e integracdo exigindo assim uma acdo coletiva
que permita a discussdo e a reconstrucdo de conhecimentos a partir de pontos de vistas
diferenciados de modo a propiciar o repensar do fazer pedagdgico.

Contudo, dadas a utilidade e pertinéncia da formacdo continuada, consideradas
pelas professoras entrevistadas, a formadora reforca a importancia dessa formagao em relacéo
a pratica pedagogica. Ela ressalta que

E sobre a pratica pedagdgica do professor que a formagio se organiza. A formagio
orienta os professores para que construam autonomia, para que reflitam sobre a

prépria pratica a partir dos conhecimentos e da formacdo pedagdgica que eles ja
possuem.

O discurso expresso da formadora nos fez compreender que a formacdo do
ProJovem d& a oportunidade de os professores colocarem seus conhecimentos em acéo,

inclusive para provocar uma reflexdo critica sobre a pratica. Em sua abordagem sobre o
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conhecimento e a autonomia dos professores, vé a formagdo como oportunidade para que eles
percebam que eles préprios sdo possuidores de conhecimentos tedricos que podem contribuir
para o entendimento do processo ensino-aprendizagem.

Quanto a autonomia dos professores da qual a formadora relatou, nés também no
Capitulo 1, apresentamos o pensamento de Contreras (2002), o qual afirma que o
desenvolvimento profissional do professor esta relacionado a recuperagdo da autonomia
destes em seus trabalhos. Dissemos ainda que para o referido autor o alcance da autonomia
intelectual do professor pode ajudar a reverter a “proletarizacdo do magistério”.

Assim, fazendo uma correlagdo com a visdo da formadora, a diretora pedagogica
relatou sobre a articulagdo da formagéo com o planejamento dos professores:

O que os professores planejam deve estar de acordo com as orientagcdes da
formacdo, porque os contetidos sdo discutidos 14 na formagdo. O planejamento ndo
pode estar desarticulado das orientacdes da formagdo. Sdo as formadoras que ddo
orientagbes metodoldgicas de todo o Programa.

Tomando assim como referencial esses argumentos da diretora pedagdgica,
pudemos verificar que tanto a formacdo quanto o planejamento, mesmo constituindo-se
momentos distintos, se articulam, pois ambos definem procedimentos de ensino e propostas
pedagdgicas. Isto é, a formacéo constitui-se de momentos de discussdo e de encaminhamentos
dos problemas da sala de aula e da aprendizagem dos alunos, enquanto o planejamento
compde-se como instrumento que sistematiza a acdo concreta do professor.

Diante do que foi exposto, queremos dizer que, do nosso ponto de vista, as
estratégias de formacdo analisadas neste estudo nos possibilitaram as seguintes consideracdes:
os professores foram competentes para analisarem as questdes do seu cotidiano; ao pesquisar
e refletir sobre suas préaticas revelaram a necessidade de construir outros saberes que lhes
permitem aprimorar o seu fazer docente; que seus saberes pedagdgicos construidos no
cotidiano lhes possibilitaram a interacdo com os seus alunos, enfim, deram prioridade a
dimenséo coletiva do ensinar e do aprender, pela autonomia compartilhada, pela parceria
entre os colegas de trabalho.

Ou seja, para o Programa do ProJovem Urbano, o ensino e a aprendizagem séo
termos indissociaveis para a construgdo do conhecimento. Assim, ndo se pode compreender a
importancia do primeiro sem conhecer o significado a que o segundo nos remete nessa
construcdo. Ensino e aprendizagem, por conseguinte, fazem parte de uma mesma acao.

Saviani (1991) sustenta na concepcdo histérico-critica de ensino-aprendizagem

uma teoria dialética na qual a construcdo do conhecimento se dd& num movimento dindmico
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entre o conhecimento empirico e o conhecimento cientifico. Nesse sentido, entendemos que é
tarefa do professor criar um ambiente motivador em sala de aula, para que os alunos adquiram
confianga em sua propria competéncia para enfrentar os desafios que se apresentem.

Tomando como base esse entendimento de ensino e aprendizagem e com a
finalidade de sistematizar a discussdo, questionamos as professoras entrevistadas com a
seguinte pergunta: Na proposta pedagogica do ProJovem o ensino ndo é entendido como
transmissdo e acumulo de informacdo e a aprendizagem € vista como construcdo ativa do
aluno na interacdo com seus professores e colegas. Como vocé desenvolve essa acdo em sua
pratica de sala de aula?

Algumas das entrevistadas assim se manifestaram a respeito dessa questao:

[...] Para o ProJovem, trabalhar o novo conhecimento a partir do que os alunos ja
sabem é prioridade. Assim, quando se valoriza esses conhecimentos dos alunos eu
estou dizendo que o que eu vou ensinar ndo é a minha verdade. Eu preciso mostrar
para eles que eles tém potenciais, tém conhecimentos. Quando eu expresso isso para
eles eu estou mostrando para eles que o conhecimento se constréi, ndo se compra
nem se vende. E com essa compreensdo de ensino e aprendizagem que eu
desenvolvo a minha pratica de sala de aula, entendeu? (Prof.2 Jade).

Ficou evidenciado no depoimento da professora Jade que ela tem consciéncia da
importancia de ndo soO respeitar os saberes prévios socialmente construidos pelos alunos, mas
também de discutir com eles a razdo de ser desses saberes. Certamente com esse
procedimento didatico o ensino se tornard mais prazeroso e mais significativo. O processo de
valorizacdo dos conhecimentos dos alunos defendido pela professora Jade contribui para
formar no aluno do Programa uma percepc¢ao positiva e ajustada de si mesmo.

Conforme ja nos referimos neste estudo, construir uma educagdo para jovens das
camadas populares requer pensar possibilidades de transformar o espaco educativo que
respeite os interesses, conhecimentos e expectativas desses jovens. Logo, para isso sera
necessario promover a participacdo e a relacao entre professores e alunos e os préprios alunos.
Conforme Gadotti (2000), o educador, para por em pratica o dialogo, ndo deve colocar-se na
posicdo de detentor do saber, deve antes, colocar-se na posi¢cdo de que ndo sabe tudo,
conforme reconheceu a professora Jade.

As professoras entrevistadas buscam a inovagdo para tentar trabalhar de forma

mais prazerosa e cativar seus alunos. A professora Pérola assim se manifestou:

Eu reforco a questdo de que o aluno ja vem para a escola com uma bagagem de
conhecimentos. NOs ndo podemos dizer que o aluno vem vazio de conhecimentos
para a escola, sobretudo os alunos do ProJovem que ja possuem muitas experiéncias
de vida, das vivéncias, de tudo que ele ja aprendeu na vida ele leva essas
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experiéncias para a sala de aula. Entéo, a gente ndo pode desconsiderar isso, por essa
razdo, eu procuro trabalhar achando que o aluno pode ter uma boa aprendizagem
desde que eu saiba fazer a mediagdo. Eu penso que é assim a minha pratica de sala
de aula.

Com muita propriedade, a professora Pérola revelou no seu depoimento a
importancia do papel do professor na mediagdo do conhecimento. De fato, ndo podemos
pensar que a construcdo do conhecimento seja entendida como individual. Freire (1983)
afirma que o conhecimento é produto da atividade e do conhecimento humano marcado social
e culturalmente. No Capitulo 2 deste estudo trouxemos a contribuicdo de Candau (2000, p.
88) quando ela diz que “A acdo do professor deve estar fundada em uma premissa: a
reconstru¢ao do conhecimento pelo aluno”.

A maioria das professoras entrevistadas enfatizou veementemente a valorizacao
dos conhecimentos prévios dos alunos com o conteldo a ser ensinado, da mediacdo do
professor no processo de construcdo do conhecimento, enfim, no trabalho docente constituir-
se como intermediério entre os conteldos da aprendizagem e a atividade construtiva para a

assimilacdo. Isto se tornou claro também nos depoimentos a seguir:

No meu trabalho eu ndo vejo desarticulagdo entre ensino e aprendizagem. Percebo
que as trocas que se dao entre alunos e professores e vice- versa sdo indispensaveis
quando se fala nesses dois elementos. Para um bom ensino e uma boa aprendizagem,
a interacdo é importante, como também a mediagdo do professor. O professor é
alguém com mais experiéncia, ndo aquele que sabe tudo (Prof.2 Safira).

O préprio Programa diz que ensino ndo pode ser entendido como transmissédo de
conteddos, mas, a aprendizagem deve ser entendida como construgdo. Eu acho que
por tras dessa concepgao tem uma coisa que é muito importante que é a metodologia
que nos professores temos que organizar para a aula ndo ficar mondétona, cansativa, e
a outra coisa € a boa relagdo que o professor tem que ter com os alunos. Se isso for
garantido eu acho que a aprendizagem vai ser possivel (Prof.2 Cristal).

Diante de todos os depoimentos citados anteriormente, pudemos constatar a
consciéncia que as professoras tém do seu papel de agente mediador na organizacdo de suas
atividades docentes, indo em busca de praticas que sensibilizem os alunos do ProJovem
Urbano a participarem ativamente da constru¢do de seus conhecimentos e de suas vidas
escolares.

Entretanto, no depoimento da professora Agata, ela fez uma critica a0 Programa
do ProJovem dando destaque a sistematica de avaliagdo que o Programa utiliza. Ela destacou

0 seguinte problema:

Para mim, é conflitante os conceitos de ensino e aprendizagem que o ProJovem
Urbano prega, quer dizer, na teoria diz uma coisa e na préatica faz outra coisa. Se sou
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eu a professora que convive e interage com os alunos, se sou eu que sei qual é o
nivel de aprendizagem dos meus alunos, se sou eu quem conhece os limites e as
possibilidades deles, porque entdo os alunos sdo submetidos a uma avaliacdo feita
pelo CAED, onde as provas chegam prontas para os alunos e nés professores sequer
temos acesso? Nao temos acesso nem antes nem depois da aplicacdo da prova. Os
alunos sdo avaliados como um todo, ndo tem como vocé avaliar dessa maneira, cada
realidade é uma realidade, se entre os nlcleos percebemos que ha diferencas imagina
a nivel nacional, entendeu? Os conceitos sdo bonitos, mas a Coordenacdo Nacional
esta se contradizendo com esses mesmos conceitos (Prof? Agata).

Essa probleméatica da qual a professora Agata destacou pareceu-nos incomoda-la
bastante. As repercussdes apontadas pela professora sobre a sistematica de avaliacdo proposta
pelo ProJovem Urbano sdo extremamente indesejaveis para ela. A analise que fizemos do seu
depoimento é que ela compreende que avaliar envolve o levantamento de informacdes sobre a
aprendizagem dos alunos que devem ser analisadas, considerando os critérios e objetivos do
seu plano de ensino. Inclui também o processo de tomada de decisdes e a melhoria da
qualidade do ensino, que por sua vez implica diagndstico para informar as agBes em
desenvolvimento e a necessidade de regulagcfes constantes.

Do nosso ponto de vista, ficou a conclusdo de que a avaliacdo relatada pela
professora Agata, 0s propésitos avaliativos levam em consideracdo que a terminalidade do
processo educativo é o objetivo principal da avaliacdo que é feita e acompanhada pelo CAED.
Nesse sentido, € importante destacarmos que a avaliagdo ndo pode ser usada como
instrumento reducionista, como se avaliar pudesse limitar-se a aplicagdo de meios para coleta
de dados com posterior mensuracdo de valor. Se esta ndo € a finalidade, deixamos aqui um
guestionamento: Por que os professores do Programa ndo participam desse momento
avaliativo do CAED? A professora Agata traz uma voz de revolta porque para ela avalia-se
para identificar necessidades e prioridades. Entdo, & medida que ela ndo se sente parte desse
processo, a avaliacdo perde todo o sentido.

Como educadores que somos ndo compreendemos que a acdo de educar e a agdo
de avaliar se constituem dois momentos distintos, ndo relacionados, como julgamentos de
resultados. Pelo contrario, avaliar & dinamizar oportunidades de acdo e reflexdo num
acompanhamento permanente do professor.

Ao terminar essa discussdo, gostariamos de estabelecer uma ligagdo com uma
ideia que salientamos no primeiro capitulo deste estudo. Referimo-nos que o conhecimento
profissional se faz fonte de reflexdo (...), através de parcerias e redes de aprendizagem. A
formagéo ndo se conclui; cada momento abre possibilidades para outros momentos de
formacdo, portanto, é necessario assumir o carater de recomeco, renovacao, inovagdo da vida

pessoal e profissional, tornando, a pratica, mediadora da producdo do conhecimento
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mobilizado na experiéncia de vida profissional e em sua identidade, construindo, assim, uma

prética interativa e dialogica entre o individual e o coletivo.

5.3 A relacdo formacéo inicial e continuada no ProJovem sob a percepcdo das

entrevistadas.

Quando se pensa na formacao e na préatica do professor, fica evidente para nos que
elas se ddo em diversos tempos e espacos, assim como em diversos niveis. Sabemos que 0s
conhecimentos necessitam ser constantemente atualizados e avaliados quanto a sua
pertinéncia em relacdo as demandas sociais e as possibilidades de satisfacdo e realizacdo
pessoal e profissional.

Alguns tempos atras, acreditava-se que, concluida a graduacdo, o profissional
estaria preparado para atuar na sua area pelo resto da vida. No entanto, essa realidade mudou,
sobretudo para o profissional docente. Este deve estar consciente de que sua formacéo sé sera
completa quando se autoproduzir. Segundo Novoa (1995), os professores tém de se assumir
como produtores da sua profissao.

Compreendemos que o desenvolvimento profissional corresponde a obtencdo do
curso superior acrescido do conhecimento acumulado ao longo da vida. Por essa razdo, ndo
basta somente a graduacdo; é essencial atualizacdo permanente. S&o grandes os desafios que o
professor enfrenta, porém, manter-se atualizado e desenvolver préaticas pedagdgicas eficientes
constituem uma necessidade.

Tal necessidade de atualizagdo permanente do professor remete a necessidade de
uma formacdo continuada. Sabemos que a Universidade ocupa um lugar essencial na
formacéo do professor, mas ndo o Unico. Sob tais argumentos, encontramos em Novoa (1995,
p. 26) a afirmacdo que subsidia a nossa compreensdo quando este diz que “a formagdo de
professores é, provavelmente, a area mais sensivel das mudancas em curso no setor educativo:
aqui ndo se formam apenas profissionais; aqui, produz-se uma profissao.”

Assim, no sentido de compreender a relacdo da formacdo continuada com a
formacdo académica inicial das respectivas entrevistadas registramos, a partir dos seus
depoimentos, que elas denotaram posturas criticas ao enfatizarem que a formacao académica é
considerada muito tedrica, porém desprovida de agdes praticas. No relato de 100% das
professoras, elas dizem que “a formagdo académica ensina as teorias, enquanto a formagao
continuada orienta a pratica”. Ainda assim, todas elas veem a relag&o entre as duas formacgoes.

Chamou-nos atencéo a resposta de uma professora:
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A minha formacgdo académica sem a formagdo continuada oferecida pelo ProJovem
jamais me garantiria que eu pudesse dar aulas [... uma coisa é vocé aprender a teoria
na universidade, a outra coisa é vocé estar aprendendo numa formacdo que vai te
dizer o como fazer para que os alunos saiam daqui com uma boa formac&o. (Prof.?2
Cristal).

Essa visao critica da professora certamente nos convida para uma reflexdo e uma
discussdo sobre o carater politico da educacdo e do curriculo no desenvolvimento de um
projeto de transformagdo da ordem social. Quer dizer, no processo de formacdo do
profissional da educacdo, todos os componentes curriculares deveriam trabalhar a unidade
teoria e pratica para ndo se perder a visao de totalidade da préatica pedagogica e da formacéo
como meio de eliminar distor¢fes decorrentes da priorizacédo de um dos dois polos.

N&o temos duvidas de que a tarefa de ser educador exige a compreensdo dos
saberes e das competéncias necessarias ao exercicio da pratica educativa. Tal competéncia
abrange o conhecimento teorico, que compreendemos ser fundamental na interacdo desse
saber com o saber fazer, isto €, a préxis docente.

Situando o conceito de préxis dentro de uma visdo marxista, podemos dizer que
ela é a sintese da teoria e da préatica atraves da acdo politica. Pimenta e Anastasiou (2005)
explicitam que a atividade teorica por si s nao leva a transformacdo da realidade e néo se
materializa, ndo sendo, portanto, praxis. Freire (1996) afirma que a teoria ndo dita a pratica,
em vez disso, ela serve para manter a pratica ao nosso alcance de forma a mediar e
compreender de maneira critica o tipo de praxis necessaria em um ambiente especifico, em
um momento particular.

Outrossim, queremos ressaltar que a nossa pesquisa nos possibilitou perceber que
as professoras entrevistadas sdo conscientes da importancia da mediacdo didatica para
realizarem uma boa pratica pedagdgica. Isso se confirma no depoimento de uma das
professoras:

Didaticamente a formacdo continuada do ProJovem me abre espagos para que eu
leve também para as outras escolas onde eu trabalho, uma pratica diferente,
sobretudo com o trabalho interdisciplinar. Quer dizer, na formacdo eu tenho
aprendido outras didaticas que s6 a formacéo académica ndo me permitiria. Mesmo

sendo um trabalho para um publico diferenciado, a formagédo acaba me dando muitas
possibilidades de trabalho. (Prof.2 Ametista).

A opinido dessa professora faz-nos pressupor que os aspectos de ambito pessoal,
referentes a formacgdo, se mostraram tdo relevantes quanto os de natureza estrutural e

organizacional, quando se trata de garantir a qualidade da formacdo continuada tanto pelo
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Programa do ProJovem Urbano quanto pela FUNDAR. No mesmo trecho da entrevista,
qguando questionada em que momento ela percebia a relagdo da formacéo continuada com a

formacéo académica, ela esclarece dizendo:

Na universidade se aprende teorias e poucas praticas. Na formacédo do ProJovem eu
aprendo como lidar com a prética, sem dizer que, & na formacéo, muitas teorias sao
discutidas, porque ndo se fala de pratica sem teoria, ndo é verdade? (Prof.?
Ametista).

Logo, com o objetivo de subsidiar nossas analises a partir dos depoimentos das
professoras entrevistadas, buscamos respaldo para a questdo em pauta na compreensao em
Giroux (1997), N6voa (1995), Freire (1996) entre outros. Concordamos com esses autores no
sentido de que € necessario e urgente que o professor assimile os principios que orientam a
atividade docente em direcdo a autonomia, que a reflexdo e a critica contribuam para o
exercicio da docéncia e que o professor possa refletir sobre sua pratica de forma sistematica e
objetiva, orientado por um suporte tedrico- metodoldgico que possibilita o repensar da agdo
educativa em direcdo a uma aprendizagem critica, criativa e libertadora.

Diante do exposto, podemos concluir esta analise dizendo que o desenvolvimento
de uma consciéncia critica sobre a relacdo necessaria entre teoria e pratica seria o diferencial
que conduziria dialeticamente tal relagdo em direcdo a uma nova praxis. Compreendemos que
a préaxis necessaria ao fazer docente requer do educador um posicionamento critico da
realidade e do contexto nela inserido. Neste sentido, Giroux (1997) nos faz trazer para esta

discussao a necessidade de termos o professor como intelectual, critico e transformador.

5.4 A organizacao curricular do ProJovem e as exigéncias para a formacéao continuada

Na proposta curricular do Programa do ProJovem Urbano o principio fundamental
é 0 da integracdo entre Educacdo Basica, Qualificacdo Profissional e Participacdo Cidada.
Para que as trés dimensdes possam se fortalecer articuladamente, cada uma dessas dimensdes
deve desenvolver-se na sua plenitude e em perfeita sintonia com as demandas da proposta
pedagogica do referido Programa, tendo em vista a garantia da inser¢do plena, criativa e
produtiva dos educandos na sociedade contemporanea.

Assim, o curriculo do ProJovem Urbano esta orientado para promover situacoes
pedagdgicas que efetivamente favorecam a construcdo do protagonismo juvenil. O Programa
considera como prioridade didatica trabalhar os contetdos em funcdo da inclusdo social dos

jovens estudantes, bem como a formacéao de cidadaos criticos e atuantes.
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Para desenvolver o principio da integracdo nas trés dimensbes do curriculo, a
organizacao do trabalho pedagdgico, a avaliacdo dos processos de ensino e aprendizagem, a
formacdo inicial e continuada oferecidas pelo ProJovem e a elaboracdo dos materiais
didaticos sdo instrumentos que fazem parte das diretrizes curriculares que orientam o objetivo
geral do referido Programa.

Para o alcance do objetivo geral, o Programa planejou o desenho do curriculo, de
modo que este se organiza como uma rede resultante do cruzamento dos eixos estruturantes
com os contetdos curriculares selecionados. Assim, nesse modelo de curriculo as areas
temaéticas sdo articuladas por eixos estruturantes, de maneira que os contedos das disciplinas
ndo se esgotem na carga horaria atribuida a cada componente curricular.

Tal modelo de curriculo advoga uma proposta pedagdgica diferenciada no qual os
discursos passam a constituir um novo sentido: trabalho coletivo e interdisciplinar; reflexao
sobre a prética; integracdo entre a dimensdo pessoal e profissional; metodologia de trabalho
baseada na interacdo social e na construcdo do conhecimento; vivéncias de situac6es de cor-
responsabilidade, entre outros.

Ao buscar identificar a maneira pela qual o curriculo do ProJovem Urbano é
trabalhado com os professores no Programa de formacdo continuada, os depoimentos das
professoras entrevistadas explicitaram: a) a formagdo continuada orienta os professores a
trabalharem o curriculo na articulacdo com as trés dimensdes; b) os conteldos devem ser
trabalhados a partir dos conhecimentos prévios dos alunos; ¢) os ritmos de aprendizagens dos
alunos precisam ser considerados; d) deve ser valorizado o trabalho interdisciplinar; €) os
contetdos devem ser adaptados as peculiaridades dos alunos; f) as estratégias de ensino
devem ser diversas , utilizando textos, mostrando videos ou filmes, realizando pesquisas e
experiéncias, e respeito as diversidades dos alunos.

Diante do que foi exposto, fica evidente que o curriculo do ProJovem Urbano é
organizado e desenvolvido considerando as mdltiplas experiéncias presentes nas diferentes
culturas, a partir dos conhecimentos prévios dos alunos, da interdisciplinaridade, entre outros.
Desse modo, nos pareceu que as professoras entrevistadas compreendem a importancia de
considerar todos esses elementos apontados anteriormente como diretrizes operacionais do
curriculo.

Constatamos isso no depoimento da professora Ametista quando diz:

Todas as orientagBes da formagdo em relagdo ao curriculo séo para que ele seja
trabalhado na perspectiva da interdisciplinaridade [...]. Olha s6, dentro da minha

area quando eu estou trabalhando, vamos supor o tema integrador, “Paises
desenvolvidos”. Automaticamente eu tenho que saber articular a questdo dos
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profissionais no contexto de um pais desenvolvido, as formas de trabalho, isso esta
dentro da area de qualificacdo profissional. Agora, dentro de participacdo cidadd,
podemos falar sobre os direitos do trabalhador, as questdes dos niveis sociais, sobre
as areas de trabalho. Entdo, como tu podes perceber, o curriculo do ProJovem néo é
isolado, ele ndo tem sentido se ndo for articulado nas trés dimensdes, entendeu?
(Prof.2 Ametista).

Analisando as consideracdes apresentadas pela professora Ametista, pudemos
perceber que na formacdo continuada do ProJovem, o curriculo se constitui um componente
tedrico imprescindivel. As atividades de cunho educativo explicadas pela referida professora
constituem elementos essenciais que colaboram para a identidade séciocultural em que o
ambiente de aprendizagem se produz. Sacristan (1995) afirma que uma escola sem conteudos
culturais é uma proposta irreal, aléem de descomprometida com a sociedade.

A0 nosso ver, 0s conhecimentos sdo considerados instrumentos indispensaveis na
luta politica das camadas populares. Portanto, tal conhecimento que beneficia os jovens que
pertencem a esse segmento social, € um elemento imperativo para a participacdo efetiva na
sociedade. Assim sendo, novamente comungamos com 0 pensamento de Sacristan (1995)
quando ele enfatiza que o curriculo escolar deve expressar a diversidade cultural existente em
nossa sociedade, organizando-se com base nas multiplas experiéncias presentes nas diferentes
culturas.

Essa percepcdo também encontra-se presente na fala da professora Agata:

Temos no ProJovem um curriculo que ja esta pronto [...]. ndo tem como fugir,
porque ele esta pronto do comego ao fim do curso [...], ele est4 todo organizado em
fungéo dos temas integradores.

Analisando a resposta da professora Agata, percebemos que a sua Vvisado sobre o
curriculo do ProJovem apresenta divergéncias em relacdo ao posicionamento da professora
Ametista, por exemplo. Pareceu-nos que para ela 0 modelo de curriculo proposto ndo atende
as necessidades reais de sua pratica. Ficou caracterizada uma voz de alerta. Na entrevista

pedimos que ela explicasse melhor esse seu posicionamento e ela assim respondeu:

E, esse trabalho com o curriculo é orientado na formagéo e feito por nés de acordo
com o Programa entendeu? Entdo ndo tem como fugir, ndo dé& para ser diferente
porque ele ndo é construido aqui, ele ja vem todo pronto. O que o professor vai fazer
com esse modelo de curriculo é procurar adaptar para 0s nossos alunos.

Ao buscarmos uma explicacdo para o dado acima revelado, apoiamo-nos nos
subsidios tedricos dos documentos do Programa do ProJovem Urbano, tais como: O PPI
(BRASIL, 2008a) e o ME (BRASIL, 2008b). Com base nos documentos mencionados, 0
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curriculo do ProJovem é apontado como uma das principais dificuldades na implementagéo
do curso do ProJovem Urbano. Os mesmos documentos dizem também que o motivo desse
desencontro pode ser a ideia equivocada de que a implementacdo da proposta curricular se
concretize nos modelos da organizagdo escolar tradicional em que “a metodologia privilegia a
logica, a sequéncia e a ordenagdo dos conteudos” (BEHRENS 2005, p.43).

As consideragdes levantadas pela professora Agata e as anélises que fizemos com
base nos documentados citados anteriormente, se legitimam com as afirmacgdes da formadora
quando diz:

O curriculo do ProJovem Urbano ja estd desenhado no préprio material de
Orientacdes Gerai., N6s, da FUNDAR, apenas implementamos aquilo que j& esta ali,

pronto. [...] Nossas orientacBes para os professores sdo orientagdes que nds
seguimos segundo o material que a proposta do Programa pede.

Convém dizer que o Programa pede que se adote uma concepc¢do de curriculo
como algo que se faz ao longo do tempo e como um processo que envolve “escolhas, conflitos
e acordos que se ddo em determinados contextos com a finalidade de propor o que se vai
ensinar”. (BRASIL, 2008a).

5.5 A relacédo formacéo continuada e o processo ensino-aprendizagem: as percepgoes dos

sujeitos

Iniciamos esta analise enfatizando que, para o educador, é seu papel promover a
aprendizagem de seus alunos. Cabe a ele decidir o “para qué”, o “que” ¢ “como” ensinar.
Assim, levamos em consideracao que ensinar € muito mais do que dar informacdes, instrucdes
e propor atividades. Ensinar significa desenvolver nos alunos competéncias que possibilitem
que eles sejam pesquisadores, criativos, construtores de valores, autocriticos.

Freire (1996, p.25) assinala que “ndo ha docéncia sem discéncia”, pois “quem
ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender”. E essa interagdo dialética
professor-aluno, que torna a pratica pedagogica um desafio maior e muito mais prazeroso, na
gual se passam a estabelecer vinculos de amizade e respeito como sendo fatores
imprescindiveis ao processo ensino-aprendizagem.

Dessa forma, 0 ato de ensinar requer o exercicio constante da reflexdo critica
sobre as praticas cotidianas docentes, de forma que também € preciso que se esteja inserido no
processo de formacdo, a fim de aprimorar os conhecimentos, buscar novos saberes, apreender

novas estratégias de ensino e os mecanismos de reflexdo. Assim sendo, as professoras
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entrevistadas ao serem solicitadas a dar suas opinides sobre o que é ensinar e aprender
afirmaram:

N&do tem como ensinar sem aprender e aprender sem ensinar, eu estou sempre
ensinando e aprendendo (Prof.2 Agata).

Ensinar é quando eu sensibilizo o meu aluno para uma discussao, para um debate.
[...] Aprender é quando o aluno sabe utilizar nas diversas situagbes os
conhecimentos construidos (Prof.2 Ametista).

Ensinar é repassar da melhor forma para o meu aluno aquilo que sei. Aprender é
participar, é questionar, é estar disponivel para aprender, é ter coragem de perguntar
0 que ndo entendeu (Prof.2 Cristal).

Eu acredito que ensinar estd muito relacionado com aprender. Acredito que, quando
vocé ensina, vocé também aprende (Prof.2 Esmeralda).

Ensinar é facilitar a aprendizagem dos alunos, é o professor ir buscar meios para que
os alunos possam alcancar a sua aprendizagem, entendeu? Aprender é trocar
conhecimentos, [...] € trocar informagdes. Se aprende numa relacdo de didlogo
(Prof.2 Jade).

Como professora, ndo s6 ensino como aprendo [...] nessa troca eu percebo ensino e
aprendizagem se estabelecendo mutuamente (Prof.2 Pérola).

Eu acredito que ensinar e aprender, nada mais é do que a troca de experiéncias. Na
medida que se ensina, também se aprende (Prof.2 Safira).

Visando reforcar as colocacBes aqui apresentadas pelos depoimentos das

entrevistadas, aproveitamos a afirmacao de Freire (1992, p. 81):

Ensinar € assim a forma de que toma o ato do conhecimento que o (a) professor(a)
necessariamente faz na busca de saber 0 que ensina para provocar nos alunos o seu
ato de conhecimento também. Por isso ensinar € um ato criador, um ato critico e ndo
mecénico.

Os argumentos de Freire (1992) nos revelam que para ensinar € necessario um
envolvimento maior com a préatica pedagogica, que deve ir muito além de ensinar o que 0s
sistemas de ensino estabelecem nas matrizes curriculares. O educador deve ensinar o que 0s
alunos precisam saber, enquanto sujeitos situados em um determinado momento historico,
buscando, assim, despertar neles a consciéncia politica e cidadd, desempenhando um
movimento dindmico e dialético entre o fazer e 0 pensar sobre o fazer.

As professoras participantes da pesquisa, quando convidadas para falarem sobre
suas concepgOes de ensinar e aprender, revelaram de forma clara e concisa sobre a
importancia do professor, no seu papel de facilitador e de mediador. Ressaltaram que o
conhecimento em si resulta de um processo solidario de interacdo, de relacdo de trocas, de

dialogo. Porquanto, quem aprende ndo é apenas objeto de acdo daquele que ensina, mas
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sujeito ativo dos processos de conhecer (FREIRE, 1996, p.26). O Grafico a seguir ilustra as

concepcodes das professoras pesquisadas sobre a discussédo em questéo.

Concepcéo de Ensinar e Aprender

| O Interagdo/Dialogo B Relacao de trocas O Mediagéo |

14%

43%

Gréfico 3 - Conceito de ensinar e aprender na percepcdo dos sujeitos pesquisados.

Analisando as indicacdes apresentadas no Grafico 3, verificamos que o conceito
de ensinar e aprender presente entre as professoras entrevistadas, € que ensinar é um encontro
dialdgico entre professor e aluno, além do que, conforme pudemos depreender dos seus
depoimentos, ensinar e aprender constituem uma relacdo interativa. Tal relacdo € tdo
interativa que a medida que se ensina também se aprende. Pudemos constatar que 0s
posicionamentos das entrevistadas comungam com o pensamento de Freire (1992, p. 112)
quando este afirma: “Uns ensinam e, ao fazé-lo, aprendem. Outros aprendem e, ao fazé-lo,
ensinam”.

Outro ponto observado e analisado nos relatos das entrevistadas diz respeito a
importancia fundamental que a metodologia assume no processo de ensino e aprendizagem.
Apontaram o didlogo, a discussdo, o debate, 0s questionamentos, as trocas de experiéncias e
conhecimentos, a interacdo entre professor e aluno como exigéncia para uma agdo pedagdgica
democratica. Vista dessa forma, a metodologia adotada pelas professoras converge para o
nosso posicionamento que a consideramos Ndo como um instrumento neutro, ao contrario, ela

deve ser tomada no seu sentido mais amplo, isto é, como um instrumento tedrico-pratico que
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permita o conhecimento verdadeiramente possivel e a pratica pedagogica efetivamente
transformadora.
Tomando por base o nosso posicionamento, buscamos as palavras de Behrens

(2005,) que confirma:

A abordagem progressista [...]. Na realidade estabelece um intercAmbio entre sujeito
do conhecimento e o objeto a ser conhecido. Contempla processos interativos que
tém a negociacdo como mola propulsora, para possibilitar a renegociacdo e a
construgdo de um processo relacional do individuo consigo mesmo, com a realidade
e com os outros (BEHRENS, 2005, p.77).

Nas palavras da autora acima mencionada, percebemos quao importante € o papel
do educador em empenhar-se na busca do dialogo permanente como fonte empreendedora na
producdo do conhecimento.

De modo geral, percebemos que ensinar e aprender nas concepgdes das
professoras entrevistadas pressupde uma metodologia em que a tarefa do educador consiste
em problematizar, em propor desafios, desencadear reflexdes, de tal modo que as suas
intervencdes sejam adequadas as aprendizagens dos alunos. Assim, as falas das professoras
denotaram que ensino e aprendizagem sdo duas facetas de um mesmo processo. Nesse
sentido, Libaneo (1997) diz que a conducgéo do processo de ensino requer uma atividade clara
e segura do processo de aprendizagem.

Desse modo, consideramos que a dindmica ensino e aprendizagem requer muito
mais do que a mera transmissdo de conhecimentos. O depoimento da professora Esmeralda
explicita muito bem a observagdo que ressaltamos. Ela destaca:

Eu acredito que quando se fala de ensino se pensa hum professor como facilitador e
mediador da aprendizagem. A pessoa s6 aprende se ela se colocar disponivel para

aprender e a pessoa s6 ensina quando ela também se coloca disponivel para
aprender.

Verificamos na resposta da professora Esmeralda que ela tem bastante clara uma
proposta pedagdgica que concebe o processo de ensino e aprendizagem envolvido por um
contetido que é ao mesmo tempo producédo e produto. Ela tem consciéncia de que seu papel é
de facilitadora da aprendizagem, por isso sente-se aberta as novas exigéncias, procurando
compreender uma relacdo de empatia, assegurando, sobretudo, a produtividade do ensino e da

aprendizagem.
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Por conseguinte, o depoimento da professora Pérola nos deu a entender que para
ela o processo de profissionalizacdo docente requer que o professor possa avaliar criticamente
Sua atuacdo e o contexto em que atua. Assim, ela esclarece:

Como professora, ndo s6 ensino como aprendo. Eu geralmente busco saber o que o0s
alunos sabem, ou seja, quais sdo 0s conhecimentos prévios que eles tém e depois eu
vou complementando com 0s conhecimentos que eu possuo e nessa troca, eu
percebo ensino e aprendizagem se estabelecendo mutuamente. Eu nunca digo para
os meus alunos que eu sou a dona da verdade, pelo contrario, eu digo para eles que

se eles me perguntarem alguma coisa e eu ndo souber, vou ter a coragem de dizer
que ndo sei, mas vou procurar trazer a verdade, porque ninguém sabe tudo.

Percebemos nessa resposta da professora Pérola, que ela tem conhecimento de que
no processo pedagdgico alunos e professores sdo sujeitos, portanto, devem atuar de forma
consciente e responsavel. Ao passo que, no processo de ensino e aprendizagem, pode-se
entender que ha necessidade de se estabelecer vinculos significativos entre as experiéncias de
vida dos alunos, aos contetdos oferecidos pela escola, estabelecendo assim relacGes
necessarias para a compreensdo da realidade social em que vivem e para a mobilizacdo em

direcdo a novas aprendizagens com sentido concreto.

5.5.1 Percepcdo de ensino e aprendizagem no trabalho docente

Compreendemos que a principal tarefa do professor é garantir a unidade didatica
entre ensino e aprendizagem, através do processo de ensino. Ndo podemos esquecer que a
educacdo se da na coletividade, mas o individuo é singular (histérico, particular, contextual,
complexo). Logo, é necessario compreender que o0 processo de ensino e aprendizagem se da
na relacdo entre individuos que possuem suas histdrias de vida e estdo inseridos em contextos
de vida proprios.

No entender de Pimenta e Anastasiou (2005, p.195), “a respeito do método de
ensinar e fazer aprender (ensinagem) pode-se dizer que ele depende, inicialmente, da visdo da
ciéncia, do conhecimento e do saber escolar do professor”. Em sintonia com essas ideias,
Saviani (1991) acrescenta que a educacdo destina-se a promoc¢do do homem, no sentido de
que os conhecimentos e o0s conceitos trabalhados na escola possam, de fato, contribuir para o
seu desenvolvimento, para que ele tenha condi¢bes de viver e conviver em sociedade,
compreendendo criticamente a realidade em que esta inserido.

Os posicionamentos dos autores acima mencionados nos permitem inferir,

acrescentando a discussdo 0 nosso pensamento de que a atividade docente € caracterizada pelo
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desafio permanente do professor em estabelecer relacGes interpessoais com os alunos, de
modo que o processo de ensino e aprendizagem seja articulado e que os métodos utilizados
tornem efetivos os objetivos a que se propdem.

Como um dos nossos objetivos especificos era analisar as possiveis mudancas
geradas pela formagéo continuada na profissionalizagdo dos educadores do ProJovem Urbano,
consideramos oportuno questionar as entrevistadas sobre como percebiam a relagéo entre
ensino e aprendizagem no trabalho docente. A professora Ametista assim se manifestou a

respeito dessa questdo:

Vejo essa relagdo de ensino e aprendizagem no meu trabalho como mudanga. Quero
dizer, mudanca de comportamento, de atitudes, de concepgdes. E o aluno saber se
colocar como cidaddo de direitos e deveres. Por outro lado, vejo também que ensino
e aprendizagem se dao sempre numa relagéo de trocas, isto €, professores e alunos e
alunos entre si.

Ficou evidente que a professora Ametista tem consciéncia de que o desafio posto
para o professor é, sobretudo, contribuir com a educacdo do aluno e do cidaddo visando
buscar a formag¢do do homem concreto; por isso fala da necessidade de resgatar valores téo
importantes como direitos e deveres do cidaddo, enfim, das mudancas de comportamento.
Ficou evidenciado no seu depoimento que, como professora, devera exercer um novo papel
que é estimular a aprendizagem e educar através do ensino centrado na troca, no dialogo, na
inter-relacéo.

A situacdo descrita anteriormente nos coloca diante do depoimento da professora

Safira que converge para a visao da professora Ametista:

Eu ndo vejo ensino sem aprendizagem. A aprendizagem tem relagdo direta com o
ensino. No trabalho do professor, ensino e aprendizagem significa dialogo,
interacéo, troca de experiéncias, busca de conhecimentos. Acho que sdo essas coisas,
entendeu?

A professora Safira percebe que ensino e aprendizagem constituem-se um ato
politico. Ficou evidente para n6s que ela compreende ensino e aprendizagem como momentos
que podem se constituir pelo confronto de ideias, de opinides, de se discutir e refletir, de se
estabelecer relagcbes de parcerias entre alunos e professores em direcdo a compreensédo e
reconstrucdo dos conhecimentos.

Mediante o que foi exposto pelas duas professoras, cabe ressaltar que 0 nosso
posicionamento também converge para as suas opinides. Para nos, a aprendizagem reflete-se

na convivéncia, nas trocas, na interacdo entre pessoas. A aprendizagem constitui-se o
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processo de apropriagéo e transformacédo do saber socialmente elaborado, portanto, ndo sendo
imanente ao sujeito, mas construida na relacdo mediada pelo outro e pela cultura. Segundo
Libaneo (2003), criar a unidade entre ensino e aprendizagem é o papel fundamental dos
processos de ensino na escola, tendo em vista que as relagdes entre alunos, professores e
matérias escolares sdo dindmicas.

Por ocasido da pesquisa, foi possivel discutir com as professoras entrevistadas
ainda sobre a aprendizagem dos alunos do Programa e algumas dificuldades foram
apresentadas durante esse processo,sdo elas: os alunos faltam muito as aulas; grande evasao;
alunos que vém para o Programa somente por conta da bolsa de R$ 100,00; muitos alunos ja
concluiram o ensino médio o que favorece um desnivelamento, prejudicando os ritmos de
aprendizagem; problemas pessoais e familiares que acabam afetando diretamente a
aprendizagem; as alunas que sdo mdes levam os bebés para a escola por ndo terem com quem
deixa-los, atrapalhando a concentra¢do dos outros alunos na sala de aula.

A falta de interesse dos alunos também foi tema geral nas respostas das
professoras quando solicitadas a falarem da aprendizagem deles. Os depoimentos a seguir

confirmam esta afirmativa:

Tem aluno e alunos, ndo é verdade? Alguns sdo muito interessados, mas outros, ndo;
alguns estdo na sala por estar, para terem frequéncia e receberem a bolsa (Prof.?@
Agata).

O aluno é descomprometido, ele falta muito e esta no Programa porque quer receber
a bolsa. Muitos ja possuem o ensino medio e isso termina dificultando 0 nosso
trabalho porque hoje no Programa se recebe aluno que ndo sabe ler e nem escrever.
(Prof.2 Esmeralda).

H& um desinteresse muito grande na maioria dos alunos; se vocé vai dar uma aula
diferente eles reclamam, sdo resistentes e acabam tolhendo o nosso trabalho porque
0 que eles querem é que o professor copie no quadro e eles copiem também. Os
alunos faltam muito e isso acaba prejudicando o nosso trabalho na sala de aula
(Prof.2 Jade).

As respostas apresentadas acerca dessa questdo revelam a necessidade de os
professores buscarem estratégias de trabalho que os ajudem a sair desses dilemas. De acordo
com o referencial tedrico apresentado no Capitulo 1 desta pesquisa, Tardif (2005) afirma que
o professor é um sujeito que assume sua pratica a partir dos significados que ele mesmo
produz e Ihe da sentidos, é também um sujeito que possui conhecimentos e um saber fazer
proveniente de sua propria atividade e a partir dos quais ele estrutura e orienta. Como ja

comentado anteriormente, 0 processo de ensino e aprendizagem é um conjunto de construcao
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de acdes e estratégias que ocorre entre professor e aluno, portanto, a gestdo mediadora e
facilitadora do professor € o grande diferencial nesse processo.

Fazendo uma correlacdo com as consideracdes que levantamos acima, nao
podemos deixar de destacar um relato feito pela formadora da FUNDAR, quando solicitada a

fazer uma avaliagéo do aprendizado dos professores do Programa. Ela afirmou:

Hoje, nds observando como os professores estavam no inicio do Programa, la na
formagdo inicial, e como eles estdo agora, a maneira como colocam as suas ideias é
bem diferente, estdo bem melhores, eles avangaram bastante.

Com base na andlise da formadora, podemos inferir dizendo que ficou clara na sua
fala a evidéncia do crescimento profissional dos professores. Tal andlise traduz-se num
discurso positivo que acreditamos ser possivel superar os dilemas citados pelas professoras
entrevistadas.

Diante da analise que fizemos, existe por parte das entrevistadas uma preocupacdo
em exercer o papel docente de uma maneira séria e comprometida com o desenvolvimento
dos alunos. Alguns dados sdo importantes nesse sentido, merecendo destaque a valorizacéo do
dialogo na sala de aula, a utilizacdo de novas metodologias, a preocupacdo em partir dos
conhecimentos prévios, bem como atender as necessidades apresentadas pelos alunos.
Percebemos, implicitamente, que as professoras estdo interessadas em propiciar condi¢fes
favoraveis de ensino e de aprendizagem.

Dando continuidade a analise do questionamento aqui proposto, registramos a fala
da diretora pedagogica que, ao ser questionada se ela percebia se a formacdo continuada do
ProJovem Urbano contribuia com o trabalho do professor em relagdo a aprendizagem dos

alunos, afirmou:

E, contribui sim. Tem professor que é engajado, que tem responsabilidade, que é
mais comprometido e procura fazer um bom trabalho, porém, tem professor que faz
do ProJovem um pé de meia. [...] Tem também aquele professor que pode participar
de mil formagdes mais se ele esta ali s6 de corpo presente, entendeu? Entdo é muito
relativo, isso vai de cada educador.

O depoimento do coordenador pedagdgico, quando questionado sobre a mesma

pergunta, tem semelhante argumento:

Percebo que existe aprendizagem por parte dos alunos. Os alunos avangaram
bastante, mas, penso que os professores poderiam contribuir melhor em sala de aula.
[...] Muitos professores nos fazem perceber que estdo no Programa para fazerem um
bico, em funcédo disso, ndo tém compromisso com o exercicio da praxis, nem com a
formagéo continuada.



146

Certamente que os depoimentos acima, em certos momentos, nos causaram
desconforto e indignacdo, levando-nos a uma reflexdo no sentido de entender a educacgéo
como um processo dialético de desenvolvimento do homem que é constituido sécio-
historicamente, logo, ela é uma prética social. E inegavel que o compromisso ético e social do
professor com a educacdo a qual se propde, por certo, traduz a dimensao politica do curriculo
pela qual o mesmo foi formado.

Pimenta (2000) afirma que valorizar o trabalho docente significa dotar o professor
de perspectivas de analises que os ajudem a compreender os contextos historico, social,
cultural e organizacional nos quais se d& a atividade docente. Nesse sentido, ndo cabem
justificativas que nos levem a compreender a a¢do educativa como “bico” e como “pé de
meia”, mesmo entendendo que os determinantes sdcio-historicos que formatam a politica
educacional podem conduzi-los para tratar a educacdo dessa forma. Como educadora que
somos, investimos esforcos na luta por uma educacdo com aspiracdes democraticas que

configurem, também, uma sociedade democrética.
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CONSIDERACOES FINAIS

Neste estudo consideramos que 0s constantes processos de mudancas e reformas
educacionais presentes no panorama educacional brasileiro, principalmente nos anos 90, tém
colocado em evidéncia o papel dos professores como agentes fundamentais na materializagéo
das politicas educacionais. Neste panorama, a formacdo docente tem sido destacada como
essencial para o éxito das mudancas. Na realidade, em todos os discursos, a formacao
continuada comeca a ser assumida como condi¢do fundamental para o alcance dos objetivos
das reformas educativas. No entanto, ja ndo é tdo habitual que se estabelecam estruturas e
propostas coerentes que “possibilitem uma maior inovagdo dos processos educativos das
instituicGes de ensino e, muito menos, em que predominam governos de cunho conservador e
politicas neoliberais (com algumas exceg¢des e muitas contradi¢des)” (IMBERNON, 2009,
p.34).

Com base na literatura estudada, que nos possibilitou eleger o referencial teérico
metodoldgico deste estudo, percebemos que o grande desafio que se impde hoje para a
formacdo de professores situa-se na compreensdo das transformacdes que o mundo
globalizado traz para a existéncia humana e para o conhecimento, alterando de forma
significativa as politicas, estruturas e praticas educativas. Isto é, o fendmeno denominado
mundializacdo, marcado pela modernidade competitiva, reestruturacdo produtiva, novas
concepcdes de trabalho, constitui o que se conhece hoje como sociedade do conhecimento.
Quer dizer, o conhecimento sendo objeto por exceléncia do trabalho educativo, instituindo-se
como base das relagdes sociais de producdo, afetando de modo significativo as relacGes
interpessoais e de trabalho.

Os fatos atuais ligados ao avanco da ciéncia, da tecnologia, da globalizacdo e dos
processos de producéo estdo cada vez mais valorizando o conhecimento, sendo o professor o
mediador da construcdo desses conhecimentos junto a seus alunos. Portanto, ele precisa estar
permanentemente se atualizando, aprimorando 0s conhecimentos para que possa atuar no
mercado de trabalho como profissional critico, competente, dindmico, inovador e reflexivo,
em busca da qualidade do ensino.

Ao avaliarmos a politica de formagdo de professores, podemos afirmar que o
aprimoramento da escola e da educacdo, de modo geral, encontram-se comprometidos pelo
desenvolvimento de diretrizes legais que privilegiam o aligeiramento e o rebaixamento da

formagéo descomprometida com a pesquisa, a investigacdo e a formacao docente, ao deslocar
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a formacédo da universidade e, em seu interior, das faculdades, centros de educagéo e cursos
de pedagogia para os institutos superiores de educagdo e cursos normais superiores em
instituicOes isoladas.

A analise aqui apresentada nos possibilitou identificar que a formacéo continuada
é uma das dimensfes importantes para a materializagcdo de uma politica global de formacao
para o profissional da educacgdo, articulada a formacdo inicial e a condi¢fes de trabalho,
salario e carreira, e entendida como continuidade da formacdo profissional (ANFOPE, 1998).
Tal identificacdo nos levou a compreender que as principais criticas relativas a educacdo em
diferentes partes do mundo dizem respeito a mercantilizagdo a que ela tem sido submetida,
incluindo nesse cenario a desregulamentacdo e a autonomia, 0 que significa o abandono da
responsabilidade por parte do Estado em relacao a esse servico.

Por meio deste estudo, verificamos também que embora o espaco de formacao em
servico seja uma importante conquista dos professores, é preciso estar atentos a relacdo que
esse processo mantém com as deliberacBes de organismos internacionais como o Banco
Mundial. Ou seja, como as analises do referido Banco privilegiam as relacdes de custo-
beneficio, logo, a qualificacdo do professor € pensada em termos da melhor forma de se
produzir um profissional competente tecnicamente. Autores como (SANTOS, 1995) e
Beherens (2005) afirmam que a forte influéncia cartesiana leva o professor ao determinismo e
ao racionalismo e, com essa exigéncia, o professor passa a aplicar a técnica em busca da
performance.

Este estudo permitiu-nos ainda constatar que uma politica de formacéo continuada
de professores precisa ser considerada um direito relativo a profissao, como um dos principios
basicos e fundamentais da valorizacdo profissional, bem como uma das condi¢des necessarias
para a melhoria da qualidade da educacdo e das relacdes sociais. Devido a essa compreensao,
entendemos que o desenvolvimento profissional também deve ser apreendido como um dever,
que precisa ser perseguido por todo profissional comprometido com o aperfeicoamento do seu
fazer.

Nessa direcdo, reiteramos a importancia de destacar que é preciso que o professor
seja permanente pesquisador de sua pratica e ndo somente transmissor de conhecimentos.
Assim, a busca pela formacédo continuada deve ser consolidada pela investigacdo e reflexdo na
pratica e sobre a pratica, ocorrendo por meio da socializagdo profissional e do
autodesenvolvimento. Ou seja, tal formacéao deve ser realizada considerando o carater coletivo

de construgdo da identidade profissional docente e da sua préatica pedagdgica.
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Esta investigagdo nos possibilitou reiterar a crenga na possibilidade de uma
formagédo continuada que vislumbrasse formar professores conscientes de seu papel na
sociedade, como também uma formacdo concebida como importante espaco de reflexdo, de
dialogo, de percepcao de si mesmo, do outro e do mundo, de forma consciente e aberta as
mudancas necessarias.

Tal procedimento vai além de meramente exigir que o professor reflita a respeito
de sua pratica pedagogica. Nesse sentido, percebemos que o formador desempenha um papel
essencial nesse processo, visto que ele é aquele profissional que, sendo parte de um coletivo,
medeia a constru¢do do conhecimento com os professores para, em conjunto, compreender e
apreender conceitos e praticas préprias do exercicio profissional docente. Da mesma forma, a
equipe pedagogica deve fortalecer o compromisso com o grupo de professores, subsidiando e
organizando a reflexdo, estimulando o processo de decisdo visando a proposicdo de
alternativas para superar os problemas da pratica. Acreditamos que esta equipe representa
uma figura essencial nesse processo integrador e articulador de agdes.

Assim sendo, a formacdo continuada ndo pode ser resumida a encontros e
palestras. Consideramos que é fundamental a implementacdo de politicas educacionais
assentadas em um contexto critico, reflexivo, gerador de autonomia, emancipacdo e
transformacdo social (GIROUX, 1997). Por fim, consideramos nesta pesquisa que O
desenvolvimento profissional ndo envolve apenas a formacgdo, pois ndo se trata de um
compromisso com a transmissdo do saber critico, mas também o compromisso com a prépria
transformacéo social, por meio da capacitacdo profissional para pensar e agir criticamente.

Os dados obtidos nesta pesquisa mostraram que na formacdo continuada do
ProJovem Urbano as professoras compreendem que formacéo e pratica pedagdgica ndo séo
atividades distintas e divorciadas, pelo contrario, sdo praticas articuladas. Os resultados
apontaram que assumir o seu papel de sujeito ativo, que desenvolve praticas reflexivas
fundamentadas em um referencial tedrico, busca compreender o cotidiano numa perspectiva
ativa de inovacéo, no sentido de abertura para as mudancas. Isso representa a possibilidade de
avancos, melhoria, conhecimentos, aprendizagens, novas experiéncias e praticas dialdgicas.

Sendo assim, observamos que a formacédo oferecida pelo ProJovem Urbano leva
em conta a dimensdo coletiva do trabalho docente e as situacOes reais enfrentadas por esses
profissionais em suas praticas cotidianas, valorizando, acima de tudo, suas experiéncias
profissionais, de forma coletiva. Nessa perspectiva, percebemos que nas a¢des das professoras

participantes da pesquisa, S0 expressos concretamente seu compromisso com a educagéo e a
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sua competéncia em incluir suas praticas pedagogicas nas acdes dos alunos, inserindo-as na
sua realidade social .

Logo, no que se refere a questdo levantada, que se centra em saber qual o papel
pedagdgico da formacdo continuada dos educadores do ProJovem Urbano e como esses
educadores apreendem o referencial teérico-metodoldgico proposto no projeto de formacéo,
organizado pela Coordenacdo Nacional do ProJovem e realizado pela FUNDAR, para
subsidiar as praticas pedagdgicas dos educadores no cotidiano da sala de aula, os dados
colhidos através da entrevista semiestruturada, mostraram que o papel pedagdgico da
formagéo continuada desperta e fortalece a troca de experiéncias entre os educadores, a
discussdo e o aprofundamento de metodologias de ensino, as orientagdes sobre as tematicas a
serem desenvolvidas e a reflexdo sobre a propria pratica. Os educadores demonstraram que
apreendem esse referencial teérico metodologico com a finalidade de subsidiar suas préaticas
e, por conseguinte, garantir a aprendizagem dos alunos. Nesse processo a reflexdo sobre a
prética constitui elemento imprescindivel.

Confirmamos, nos depoimentos das professoras participantes da pesquisa, 0
reconhecimento da importancia do desenvolvimento pessoal e profissional, este, por sua vez,
expresso na seguranca e clareza do ato de ensinar e de aprender lhes favorecendo assim
competéncia docente na condugéo do seu trabalho. No entanto, essa investigagdo permitiu-nos
a constatacdo de que, em parte, esses conceitos ndo condizem com os da equipe pedagdgica, a
qual revelou que muitos professores demonstram certas resisténcias quanto ao referencial
tedrico-metodoldgico que apreendem na formacdo continuada, comprometendo assim a
qualidade do trabalho docente.

Os dados obtidos por meio das entrevistas e da observacdo de campo nos
possibilitaram perceber também alguns aspectos de natureza pedagdgica que se constituem
pontos de reflexdo deste estudo. Dentre eles, destacamos:

¢ A necessidade de acompanhamento sistematico pela gestao local (coordenacgédo

e direcdo pedagogica) aos professores nos nudcleos. A auséncia desses
profissionais no ndcleo pesquisado, inclusive foi citada como sendo uma das
dificuldades que eles sentem quando buscam solugdes para os problemas do
cotidiano na escola.

e A equipe pedagogica foi bastante enfatica ao afirmar na entrevista que néo da

conta do trabalho de acompanhamento nos ndcleos, visto que a referida equipe

é pequena (um coordenador e uma diretora pedagogica). Esta tem consciéncia
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que deveria trabalhar mais proximo dos professores, no entanto, considera que
essa tarefa tem se realizado de forma restrita.

e Como ponto falho, as professoras indicaram as mas condi¢bes de infra-
estrutura para a realizagcdo da formagédo continuada. Exatamente nesse ponto
falaram que a coordenacéo local ndo oferece as condi¢des basicas para quem
passa o dia inteiro em atividades formativas: salas apertadas, falta de lanche,
banheiros em mas condi¢Bes de uso, as vezes falta 4gua para se beber e
também a falta dos proprios recursos didaticos que séo utilizados na formacéo
(textos, videos, entre outros).

Diante dessa realidade, é necessario dizermos gque ha na atualidade uma tendéncia
clara para se buscarem agdes formativas que permitam aos educadores se organizarem com
base no trabalho colaborativo. Sabemos que uma das dificuldades do trabalho coletivo esta no
confronto de expectativas e desejos dos sujeitos envolvidos. Nessa perspectiva, coordenar a
acao pedagdgica implica redirecionamento e esclarecimento coletivo no sentido da escola,
quer dizer, o trabalho pedagdgico ndo existe em uma esfera de abstracdo; ele toma corpo e
concretude apenas no coletivo.

Assim, consideramos que cabe a gestdo local e a equipe pedagdgica do ProJovem
Urbano em Sdo Luis-MA, no exercicio de suas funcgdes, organizar espagos, tempos e
processos que considerem: a) o planejamento e a execucdo de um trabalho de
acompanhamento nos ndcleos com a finalidade de explicitar seus compromissos com a agéo
politico-pdagdgica transformadora; b) o envolvimento no processo de formacdo continuada,
acompanhando e auxiliando os professores na sua acdo docente; ¢) promocdo de condicdes
estruturais para que a formacdo continuada se concretize na perspectiva dos objetivos
pretendidos pelo Programa do ProJovem Urbano.

Relativamente ao objetivo geral deste estudo, que é analisar a formacéo
continuada dos professores do Programa do ProJovem Urbano, visando desvelar as
concepcdes tedrico-metodoldgicos que a fundamentam e suas implicacfes para a pratica
pedagdgica desses professores, constatamos que a referida formacdo leva em conta a
dimenséo coletiva do trabalho docente e as situacOes reais enfrentadas por esses profissionais
em suas praticas cotidianas. Nesse sentido, as professoras participantes da pesquisa veem na
formagéo do ProJovem uma possibilidade para a melhoria da qualidade do ensino como
também uma tentativa de resgatar uma (re)qualificacdo profissional.

Concluimos esta pesquisa com a certeza de ter alcancado nossos objetivos,

respondendo assim as questdes do nosso estudo. Nao temos a pretensdo de que as discussdes
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conferidas neste trabalho vdo dar conta da questdo da formacgdo continuada dos professores
em geral, e, em particular, dos professores do ProJovem Urbano, porém acreditamos que a
mesma possa contribuir de alguma forma para novos estudos e novas pesquisas. Queremos
dizer que este projeto de pesquisa ndo termina aqui, pois podera ser o inicio de novas
investigacoes.

Para néo concluir, citamos Bertolt Brecht:

“Fo6ssemos finitos, tudo mudaria

Como somos infinitos muito permanece”
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APENDICE A - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURA DA PARA OS
PROFESSORES

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO

CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS

MESTRADO EM EDUCACAO

PESQUISADORA: FRANCISCA DAS CHAGAS LIMA OLIVEIRA
ORIENTADORA: LELIA CRISTINA SILVEIRA DE MORAES

Objetivo: Identificar e analisar as concepcOes dos professores sobre a proposta pedagdgica de
formacdo continuada e as contribuicGes para a sua pratica pedagogica.

Sujeitos: Professores do Programa do ProJovem Urbano, do Nucleo 4 em Séo Luis-MA.

O que se pretende suscitar: As concep¢des de formacdo continuada como instrumento
potencializador de mudanca da pratica pedagdgica e como estratégia metodoldgica para a
gestéo de sala de aula.

QUESTOES NORTEADORAS DA ENTREVISTA
Categorias de analise:

1. Concepcéo de Formacdo Continuada;
2. Concepcao de Préatica Pedagogica;
3. Concepcdo de Ensinar e Aprender.

1- Concepcao de Formagédo Continuada

Objetivo: Identificar as concep¢bes de formacdo continuada a partir dos discursos
pretendidos dosprofessores, como concebem as praticas formativas em questdo e quais as
contribuicbes para a pratica de sala de aula.

1.1- Qual a sua concepcdo de formacdo continuada?

1.2 - Na sua avaliacdo a metodologia adotada na formagao continuada promove a reflexao
sobre a sua préatica pedagdgica? De que forma isso acontece?

1.3 - Vocé percebe relacdo da formacdo continuada com a sua formacdo académica?
Explique.

1.4 - Como vocé avalia a formacéo continuada oferecida pelo ProJovem Urbano?
1.5- Quais as contribui¢Oes da formacao para o seu crescimento pessoal e profissional?

1.6 - Como professor do Programa como compreende a formagdo continuada trabalhada no
ProJovem Urbano quanto aorganizacdo curricular, conforme orienta¢6es contidas nos Guias
de estudo?
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2 - Concepcao de Pratica Pedagbgica

Objetivo: Compreender as concepcdes dos professores de pratica pedagogica, mediada pelos
seus posicionamentos sobre a importancia da metodologia no processo de ensino e
aprendizagem

2.1 - Como vocé concebe a sua pratica pedagogica?

2.2 - A formacdo oferecida pelo Programa do ProJovem tem colaborado para melhorar sua
prética pedagdgica? Como isso acontece?

2.3 - A metodologia adotada no programa de formacéo continuada desenvolvida no Programa
do ProJovem tem possibilitado a reflexdo critica sobre sua pratica favorecendo identificar os
limites, os avancos e a tomada de posicao para sua melhoria?

2.4 - Vocé considera que sua pratica pedagdgica a partir da formacéo continuada no Programa
do ProJovem tem incidido favoravelmente na aprendizagem dos alunos? Fale sobre isso.

3- Concepcéao de Ensinar e Aprender

Objetivo: Identificar nos posicionamentos dos professores as concepc¢des de ensinar e
aprender percebendo as relacdes destas concepgdes no exercicio da acdo docente.

3.1- Em sua opinido, o que é ensinar e o que é aprender?
3.2 - Como vocé percebe a relagdo entre ensino e aprendizagem no trabalho docente?

3.3 - Segundo o ProJovem, na sua proposta pedagogica “o ensino ndo ¢ entendido como
transmissdo e acimulo de informacdo e a aprendizagem é vista como construcdo ativa do
aluno na interagdo com seus professores e colegas”. (PNFGFE, p.6). Como vocé desenvolve
essa concepcao em sua pratica de sala de aula?
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APENDICE B - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA PARA A
FORMADORA (FUNDAR)

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO

CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS

MESTRADO EM EDUCACAO

PESQUISADORA: FRANCISCA DAS CHAGAS LIMA OLIVEIRA
ORIENTADORA: LELIA CRISTINA SILVEIRA DE MORAES

Objetivo: Compreender o papel pedagégico da formacdo continuada do Programa do ProJovem
Urbano e as diretrizes que orientam as atividades de formacdo dos professores a partir das orientagdes
da Fundacéo Darcy Ribeiro.

1. Qual o referencial tedrico-metodologico que orienta o programa de formagdo continuada da
Fundacdo Darcy Ribeiro (FUNDAR) nas atividades de formacéo continuada do ProJovem Urbano?

2. A pratica pedagdgica dos professores é o foco da formacdo trabalhada pela FUNDAR. Por que e
como essa questdo é trabalhada?

w

. Na proposta da formagdo continuada a FUNDAR orienta e acompanha o planejamento dos
professores? Como ocorre essa atividade?

4. Como vocé avalia o aprendizado dos professores no processo de formagdo continuada?

5. Como a formag&o continuada orienta os professores para trabalharem o curriculo integrado?

6. Qual a concepcéo de formacdo continuada adotada pela FUNDAR no curso de formagéo?

7. Como se da e qual a finalidade que tem o acompanhamento dos professores nos nucleos para o
processo de formagao continuada?



165

APENDICE C - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA PARA O
COORDENADOR PEDAGOGICO DO PROJOVEM EM SAO LUIS-MA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO

CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS

MESTRADO EM EDUCACAO

PESQUISADORA: FRANCISCA DAS CHAGAS LIMA OLIVEIRA
ORIENTADORA: LELIA CRISTINA SILVEIRA DE MORAES

Objetivo: Analisar a proposta pedag6gica de formagao continuada do ProJovem Urbano sob o ponto
de vista do coordenador pedag6gico do Programa em que a pesquisa se realizaré.

. Como coordenador, quais sdo as mudancas observadas em relacdo a préatica dos professores, tendo
em vista que a finalidade da formagéo continuada &, sobretudo, oportunizar-lhes a reflexdo sobre a
pratica?

. Como sdo implementadas as agBes pedagdgicas pelo coordenador pedagdgico a partir das
orientagdes da FUNDAR e da Coordenagéo Local?

. Qual a importancia da formacdo continuada oferecida aos professores do ProJovem Urbano para o
alcance dos objetivos do Programa?

. O planejamento pedagdgico desenvolvido com aos professores no ndcleo é realizado e
acompanhado por vocé, porém, também é responsabilidade da FUNDAR e da Gestdo Local. Como
se da a articulagdo dessa acdo entre esses trés niveis de gestao?

. De que modo o coordenador na execucdo das suas tarefas pedagdgicas participa das atividades do
curriculo, da avaliagcdo e da metodologia de trabalho do ProJovem Urbano que, inclusive, sdo
tratados na formagao continuada?

. Vocé que orienta e acompanha a acao do professor no nicleo, acredita que a formacdo continuada
dos educadores do Programa tem contribuido para a melhoria do desempenho dos alunos?
Explique.
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APENDICE D - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA PARA A
DIRETORA PEDAGOGICA DO PROJOVEM EM SAO LUIS-MA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO

CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS

MESTRADO EM EDUCACAO

PESQUISADORA: FRANCISCA DAS CHAGAS LIMA OLIVEIRA
ORIENTADORA: LELIA CRISTINA SILVEIRA DE MORAES

Objetivo: Analisar a proposta pedagogica de formagdo continuada do ProJovem Urbano sob o ponto
de vista da dire¢do pedagdgica do Programa em que a pesquisa se realizara.

. Como se define o trabalho da diretora pedagdgica no ProJovem Urbano?

2. Como diretora pedagogica, quais sdo as mudancas observadas em relacdo a pratica dos professores,
tendo em vista que a finalidade da formagdo continuada é, sobretudo, oportunizar-lhes a reflexao
sobre a pratica?

. Como sdo implementadas as acBes pedagogicas pela dire¢do pedagdgica a partir das orientacdes da
FUNDAR e da Coordenacéo Local?

. Qual a importancia da formagéo continuada oferecida aos educadores do ProJovem Urbano para o
alcance dos objetivos do Programa?

. O planejamento pedagdgico desenvolvido com os professores no nucleo é realizado e
acompanhado por vocé, porém, também é responsabilidade da FUNDAR e da Gestdo Local. Como
se da a articulagdo dessa acdo entre esses trés niveis de gestao?

. De que modo a diretora pedagdgica na execucdo das suas tarefas pedagogicas participa das
atividades do curriculo, da avaliacdo e da metodologia de trabalho do ProJovem Urbano que,
inclusive, séo tratados na formacgéo continuada?

. Vocé que orienta e acompanha a acdo do professor no nicleo, acredita que a formacao continuada
dos professores do Programa tem contribuido para a melhoria do desempenho dos alunos?
Explique.
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APENDICE E - CARTA DE AUTORIZACAO A COORDENACAO LOCAL DO
PROJOVEM URBANO EM SAO LUIS, PARA A REALIZACAO DA PESQUISA

Universidade Federal do Maranhdo
Pro-Reitoria de Pesquisa e Pds-Graduagao
Programa de Pds-Graduagdo em Educagéo
Mestrado em Educacéo

Séo Luis, 01 de julho de 2010

A Coordenacdo LOCAL do Programa do ProJovem Urbano em S&o Luis-MA
AUTORIZACAO PARA A REALIZACAO DA PESQUISA

Eu, Francisca das Chagas Lima Oliveira pesquisadora, responsavel pelo projeto de
pesquisa intitulado “A FORMAGCAO CONTINUADA DOS PROFESSORES DO
PROJOVEM URBANO: Uma discussdo necessaria”, venho, através desta, solicitar a
Coordenacdo Local do ProJovem Urbano em Sdo Luis a autorizacdo dos professores do
referido Programa, lotados no Nucleo 4 na Escola Luis Viana, situada no Bairro da Alemanha,
para participarem da pesquisa em que 0S mesmos serdo entrevistados.

Trata-se de um projeto de Trabalho de Conclusdo do Mestrado em Educacdo. O
projeto faz parte do Grupo de pesquisa “Escola, Curriculo, Formacdo e Trabalho Docente da
UFMA.

Atenciosamente,

Francisca das Chagas Lima Oliveira
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APENDICE F - CORRESPONDENCIA ENTREGUE AS PROFESSORAS
PARTICIPANTES DA PESQUISA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
PRO-REITORIA DE PSQUISA E POS-GRADUACAO
PROGRAMA DE POS GRADUACA EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO.

Prezado (a) Professor (a)

Sou aluna da 92 turma do Mestrado em Educacdo da Universidade Federal do
Maranhdo. Como mestranda estou desenvolvendo um projeto de pesquisa cuja tematica ¢ “A
Formacgdo Continuada dos Professores no Programa do ProJovem Urbano”e que tem por
objetivo analisar a formacdo continuada dos professores do Programa do ProJovem Urbano
visando desvelar as concepces tedrico-metodoldgicos que a fundamentam e suas implicagdes
na préatica pedagdgica desses professores.

Devo informar que as respostas de sua entrevista, assim como a sua identidade
serdo preservadas, vez que serdo divulgados somente os resultados destes dados a mim
confiados que servirdo de embasamento para a minha pesquisa.

Diante do exposto, gostaria de contar com a sua colaboracdo para participar da
entrevista em data, hora e local previamente acordado.

Atenciosamente,

Francisca das Chagas Lima Oliveira

Mestranda do Programa de Pés-Graduagdo em Educacéao
Da Universidade federal do Maranhé&o



