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RESUMO

O Desenvolvimento Profissional Docente € um processo continuo, sistematico,
organizado e auto-reflexivo, envolvendo os percursos trilhados pelos professores na
dimensao pessoal e na interpessoal, na constru¢cdo de um repertério de
conhecimentos, saberes e fazeres, abarcando desde a formacao inicial até o
exercicio continuado da docéncia. A Formagdo como trajetdria pressupde o
conhecimento dos sujeitos em formacao para poder compreender suas expectativas
e potencializar seus saberes. Trata-se de um processo exigente e localizado, que
conta com um didlogo comum entre formadores e formandos. E importante que
valorize o protagonismo dos envolvidos tanto na escolha dos temas como na eleigao
das formas de abordagem. Assumir a formagdo como trajetoria requer, ainda, uma
preocupacgao com a continuidade desta formacéao, para poder avalia-la, realimenta-la
no sentido da “humana formagéao” nas palavras de Arroyo (2013). Nessa perspectiva
€ possivel assumir a formagao como uma real experiéncia. Neste trabalho, tomou-se
como objeto de pesquisa a experiéncia formativa no contexto da Rede Nacional de
Formagao Continuada de Professores, no qual a Universidade Federal do Parana
(UFPR) possui um Programa intitulado “Formacéo continuada de professores da
Educacao Basica da cidade de Curitiba e da sua regidao metropolitana do Parana”. O
Programa teve como objetivo geral promover a formagéo continuada de professores
dos anos ou séries iniciais do ensino fundamental da rede publica de ensino,
contribuindo para elevar a qualidade do ensino e da aprendizagem. Procurou-se
compreender “como a experiéncia de formacao, no contexto da COPEFOR, assume
uma condicao formativa tanto para os Coordenadores como para os cursistas?” Para
explorar o problema de pesquisa, tomou-se duas dimensdes de aprofundamento e
analise: a) as propostas dos Cursos e a compreensao de formagédo dos formadores;
b) o Curso como uma experiéncia na trajetéria formativa dos professores/cursistas. A
pesquisa assumiu uma abordagem exploratéria qualitativa, através do Estudo de
Caso. Dentre a oferta de Cursos de Extensdao para a Educacao Basica, foram
escolhidos dois cursos e, em cada um deles, dois formadores e cinco cursistas. A
coleta de dados foi realizada através de entrevistas semi-estruturadas e grupo focal.
A analise dos documentos auxiliaram a compreensao da proposta. Os principais
resultados indicam a satisfacdo dos professores com a experiéncia de formagao em

que destacam: a relagao tedrico-pratica, o trabalho colaborativo por meio do dialogo



entre pares, a reflexao sobre o que realizam salientando o especial papel da relagao

universidade escola.

Palavras-chave: Formacdo de Professores. Educacdo Continuada. Relagao

Universidade e Escola. Desenvolvimento Profissional Docente. COPEFOR.



ABSTRACT

The Professional Teacher Development is a continuous, systematic, organized and
self-reflective process which involves the paths trailed by the teachers, in a personal
and in the interpersonal dimension with the creation of a repertoire of knowledge,
skills and practices that embraces initial training up until the continued practice of
teaching. Formation as a trajectory presupposes the knowledge of the individuals in
training in order to understand their expectations and enhance their knowledge. This
is a demanding and localized process, which counts on a common dialogue between
trainers and trainees. It is important to appreciate the protagonism of those involved
in the selection of the topics such as the election of the forms of approach. Assuming
training as a course requires also a concern for the continuity of this formation in
order to evaluate it, feed and re-feed it in the meaning of "human formation" in the
words of Arroyo (2013). In this perspective it is possible to take the training as a real
experience. In this paper, the research object chosen was formative experience in
the context of the National Network of Continuous Teacher Training, in which the
"Universidade Federal do Parana" (Federal University of Parana) has a program
entitled "Formacao continuada de professores da Educacdo Basica da cidade de
Curitiba e da sua regiao metropolitana do Parana" (Continuous teachers training of
the primary education in the city of Curitiba and its metropolitan region of Parana).
The program aimed to promote continuous formation for teachers of the early
elementary school public network, helping to raise the quality of teaching and
learning. It was tried to comprehend "how the experience of formation in the context
of the Coordenacgao de Politicas de Formagao do Professor (COPEFOR - Teacher
Education Policy Coordination) assumes a formative condition for both the Managers
and to the course participants?". To explore the research problem, it took up two
dimensions of depth and analysis: a) the proposals of courses and understanding the
training of trainers; b) the course as a formative experience in the trajectory of
teachers/course members. The research took a qualitative exploratory approach,
through the Case Study. Among the Extension Courses offers for Basic Education,
two courses were chosen and in each of them two teachers and five course
members. Data collection was conducted through semi-structured interviews and
focus groups. The analysis of the documents helped in the comprehension of the

proposal. The main results indicate the satisfaction of the teachers with training



experience in which they emphasize: the theoretical and practical relationship,
collaborative work through dialogue among peers, reflection on what they accomplish

pointing out the special role of the university/school relationship.

Key-words: Teacher training. Continuous Education. University and School

relationship. Professional Teacher Development . COPEFOR.
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1 APRESENTAGCAO

Nesse estudo, tomei como objeto de pesquisa a experiéncia formativa no
contexto da Rede Nacional de Formagdo Continuada de Professores, no qual a
Universidade Federal do Parana (UFPR) possui um Programa intitulado “Formacgao
continuada de professores da Educacao Basica da cidade de Curitiba e da sua
regiao metropolitana do Parana”.

O Programa tem como objetivo geral promover a formagédo continuada de
professores dos anos ou seéries iniciais do ensino fundamental da rede publica de
ensino, contribuindo para elevar a qualidade do ensino e da aprendizagem.

O intuito foi investigar como os Cursos de Formacao propostos pela
COPEFOR (Coordenacédo de Politicas de Formagao do Professor) se inseriram na
trajetoria profissional dos docentes no sentido de uma experiéncia de formacgao.

Para dar conta da problematica proposta, a pesquisa se constituiu num
movimento de constante reflexdo, sistematizacdo e novas ponderagdes, contando
com uma fundamentacgao tedrica relevante.

A perspectiva foi compreender o problema de pesquisa e buscar
possibilidades de reflexdo sobre a experiéncia.

Apo6s a contextualizacdo inicial, Capitulo um, que compreende a
Apresentacao, inicio o Capitulo dois, Origem do estudo - de onde vem minhas
inquietacbes. Neste capitulo apresento a minha histéria de vida que justifica o
interesse no tema de formacéo de professores.

No Capitulo trés, Contextualizando a pesquisa: problema, questdes e
percurso metodolégico, descrevo o estudo, abordando uma descricdo da
COPEFOR/UFPR e a Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores.
Apresento o problema e as questdes que motivaram o estudo. Abordo a natureza da
pesquisa e a constituicdo do corpus, isto €, os sujeitos envolvidos na investigagéo.
Descrevo os principais instrumentos e materiais utilizados para a coleta de dados e
as possibilidades de analise e interpretacédo dos mesmos.

No Capitulo quatro desenvolvi o referencial tedrico utilizado como base da
analise empirica e que chamo de “A questdo da docéncia e do Desenvolvimento
Profissional dos Professores”, que compreende: Desenvolvimento Profissional

Docente, A Formagéo como Trajetoria e a Experiéncia como Formagao.
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O Capitulo cinco é destinado a reflexdo sobre os achados decorrentes do
exercicio empirico realizado. Divido-o em duas partes; a primeira abordando a
percepcao dos Coordenadores dos Cursos e a segunda os dados que expressam a
visao dos professores/cursistas.

Concluo o estudo com algumas inferéncias e questionamentos que desejo

que possam estimular novas pesquisas.
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2 ORIGEM DE ESTUDO - DE ONDE VEM MINHAS INQUIETAGOES...

Quando me deparei com a necessidade de escrever sobre a minha histéria de
vida, refazendo uma retrospectiva em relagdo ao meu objeto atual de estudo,
confesso que escrevi e reescrevi inumeras vezes.

Comeco com o nucleo formador da minha existéncia, a minha familia,
formada por pai, mae e irma. Meu pai sempre trabalhou, hoje inclusive aposentado,
como mestre de obras. A minha mae, como dona de casa, foi, por esta razdo, mais
proxima de nos, os filhos, e minha irma, dois anos mais velha do que eu, é
psicopedagoga e educadora especial.

Na minha familia cada um sempre esteve envolvido com suas
responsabilidades; meu pai preocupado com o trabalho, minha mae com a casa,
com o cuidado e as “artes” dos filhos e, minha irma, por ser mais velha, envolvida
com as suas particularidades de menina. Eu, quando nao estava na rua da minha
casa, brincando de esconde-esconde, pega-pega ou andando de carrinho de rolima,
me encantava desmontando e montando coisas, principalmente aparelhos
eletrénicos. Coloco nesse fato a minha inser¢cao nas tecnologias, mais precisamente
as eletrbnicas. Comecei desmontando uma televisdo P&B antiga, que na época,
funcionava. Claro que, apds o desmonte, teve que ser levada ao conserto. Depois
tentei fazer funcionar o radinho a pilha de minha avé. Sempre que acontecia algo
com algum aparelho eletrénico, geralmente os mais idosos pediam socorro aos mais
novos, dizendo: “da um jeito aqui, que vocé entende, isso ndo é da minha época,
nao sei como funcionam essas coisas”. E la ia eu tentar solucionar o tal problema, o
que me instigava e dava prazer, justamente em fungéo da possibilidade da tentativa
e erro. Se nao funcionava recorria aos “benditos” manuais até conseguir solucionar o
caso.

E assim fui me aperfeicoando, fazendo selecées de musicas em discos de
vinil para fitas K7, jogando videogame, quando reunia na minha casa uma turma de
amigos para campeonato de jogos, o que acabava propiciando a troca das fitas de
videogame entre os amigos, sempre a procura de um jogo novo e de desafios a
solucionar.

Passaram-se 0s anos e com isso surgiram as responsabilidades da escola e
da vida. Foi nessa época que, por vontade propria, comecei a trabalhar num

laboratério fotografico e de filmagem para eventos especiais, como aniversarios e



17

casamentos. Iniciei como atendente, depois comecei a filmar eventos, e, assim,
novamente estava envolvido com as tecnologias, ajustando a cémera filmadora,
carregando a bateria, editando a filmagem, e assim por diante. Foi editando fitas de
video que comecei a minha trajetéria no uso do computador. Nessa época, residia
no municipio de Encantado, cidade de colonizagao italiana, com cerca de vinte mil
habitantes. Eu e alguns colegas de escola resolvemos estudar informatica em uma
cidade vizinha, Lajeado, e la iamos noés, todos os sabados, por mais de um ano.
Pagava o curso com o dinheiro que ganhava filmando eventos e minha familia
ajudava com as passagens.

Nesse tempo, ja cursando o ensino médio, surgiu a possibilidade de trabalhar
no laboratério de informatica da Escola na qual estudava, na época chamada Escola
Estadual de 1° e 2° graus Monsenhor Scalabrini. Estudava pela manha e trabalhava
durante a tarde, com turmas de alunos desde a Educacdo Infantil até o Ensino
Médio. E importante salientar que o cargo era denominado “monitor de informatica”,
mas na verdade as aulas eram planejadas conjuntamente com o professor da turma.
Eram propostas atividades pedagdgicas utilizando o computador, conforme os
estudos que estavam sendo desenvolvidos em sala de aula.

Logo apds, comecei a trabalhar como professor de informatica na Secretaria
de Educacao da Prefeitura Municipal de Encantado. Lecionava para alunos de
educacao infantil e séries iniciais. Lembro dessa época com saudades, pois eu e
outra colega ajudamos a montar o primeiro laboratério na Prefeitura Municipal,
desde pintar as paredes a instalagdo e configuracdo dos computadores. Alunos de
escolas municipais, algumas do interior, se revezavam, muitas vezes
quinzenalmente, para utilizar o laboratério. Recordo que estes alunos, ao chegar,
aguardavam o concorrido horario da informatica, ansiosos, e, a cada novo
aprendizado, via-se estampada a alegria em seus olhos.

Nessa mesma época, comecei a cursar, na Universidade de Santa Cruz do
Sul — UNISC, a graduacdo em Ciéncia da Computagédo, area pela qual estava
fascinado pela minha vivéncia. Depois, de mais ou menos, um ano, em 1999, minha
familia decidiu mudar-se para Santa Cruz do Sul. Assim, tive que deixar os dois
empregos, no colégio e na Prefeitura de Encantado. No entanto, apés uma semana
consegui uma vaga como estagiario no laboratorio de informatica da Escola de

Educacao Basica Educar-se, a escola de aplicagdo da Universidade de Santa Cruz
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do Sul. Atuei primeiramente como estagiario, depois concomitantemente como
auxiliar administrativo e professor em uma Oficina de Informatica.

Durante minha vida académica, mesmo cursando Ciéncia da Computacéo,
sempre estive diretamente ligado a area das Ciéncias Humanas, especificamente as
areas da informatica na educacéao e formacao de professores, por meio de eventos,
de cursos de extensdo e de pesquisa. Inclusive, foi nessa area que desenvolvi e
apliquei o meu trabalho de conclusédo de curso, intitulado: SCRITAWEB: Ambiente
para a construgdo de um jornal eletrénico utilizando aprendizagem cooperativa.
Além disso, participei durante quatro anos como bolsista de iniciagao cientifica, em
projetos de pesquisa do Departamento de Educagao da Universidade — aplicados na
escola em que eu trabalhava, unindo a teoria da pesquisa a aplicagado pratica com
professores e alunos. Lembro com carinho da Profa. Dra. Bettina Steren dos Santos
que coordenava esses projetos com simplicidade e atencdo impares. A ela sou
muito grato por ter criado esse entorno e me instigado a seguir na area de formagéao
de professores que continua me fascinando.

Durante a época em que os projetos de pesquisa eram aplicados na escola,
ficou evidente que uma minoria dos professores envolvia-se nos projetos
interdisciplinares. A escola, inclusive, ganhou diversos prémios com esses projetos,
mas infelizmente, aos poucos, eles foram sendo desativados por que poucas
pessoas se envolviam e nao havia o devido retorno do restante do grupo.

Esse distanciamento da escola e dos professores em relagdo as Tecnologias
Digitais (TDs) me instigava a procurar respostas para esse pouco interesse e
descaso em relagdo ao seu uso. O problema do desinteresse também estava
relacionado a gestdo e a falta de visdo que havia em relagéo ao investimento nessa
area como uma necessidade politico-pedagdgica. Este fato me instigava a, cada vez
mais, investigar a area de formacgao de professores.

Nessa época, ainda cursando a graduagao, comecei a trabalhar no SENAC1,
ministrando aulas de informatica em cursos técnicos para ensinar aos alunos como
trabalhar com softwares como: Windows, Word, Powerpoint, Excel, Corel Draw.
Essa fase foi extremamente importante e significativa para a minha experiéncia

como docente, pois trabalhei com grupos diversos de alunos de diferentes faixas

' O Servico Nacional de Aprendizagem Comercial (Senac) promove, ha mais de 60 anos, uma vasta
programacdo de cursos e atividades. Disponivel em: http://www.senac.br/home.asp Acesso em:
20/06/2011
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etarias, desde o Programa Jovem Aprendiz, do SENAC, que prepara jovens para
seu primeiro emprego, até pessoas da terceira idade, ansiosas e com sede de
saber, o que me fez valorizar a acdo de aprender com o outro.

Apos terminar a graduacéo e ndo encontrando argumentos para compreender
esse distanciamento entre as TDs e a educagado, me inscrevi como aluno especial
em uma disciplina no Programa de Pés-Graduagdo em Educacgao da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul, intitulada “Oficinas Virtuais de Aprendizagem |’ com o
intuito de buscar aprofundamento e, quem sabe, encontrar alternativas para
propiciar um envolvimento maior dos professores, criando assim um entorno, com o
objetivo de que a comunidade escolar fosse motivada como um todo. No semestre
posterior, eu e um grupo de colegas, com quem havia apresentado um projeto sobre
escrita colaborativa, fomos convidados a participar de outra disciplina, denominada
“Oficinas Virtuais de Aprendizagem II”, com o objetivo de apresentarmos o projeto e
aplica-lo com os alunos da turma |, que estavam iniciando.

Em fungdo das experiéncias como aluno especial e da necessidade que
sentia de continuar estudando, pois havia me formado ha dois anos, no final de 2006
decidi concorrer ao mestrado na Universidade Federal do Rio Grande do Sul —
UFRGS e na Universidade do Vale do Rio dos Sinos — UNISINOS.

Depois de uma longa maratona de selegédo, envolvendo provas, entrevistas,
entre outros fatores, ingressei no mestrado do Programa de Pds-Graduagdo em
Educacdo da UNISINOS e fui contemplado com uma bolsa de estudos com
dedicacdo exclusiva do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldgico (CNPQ).

No inicio do mestrado, comecei a participar do Grupo de Pesquisa em
Educacéo Digital — GPe-du®. Durante a participagdo no GPe-du, conheci o projeto
“‘Aprendizagem com Mobilidade no contexto organizacional”, uma pesquisa de
carater interdisciplinar, financiada pelo Edital Universal do CNPq, envolvendo
pesquisadores da FEA/USP, UNISINOS e Universidade de Oslo (Noruega). Na
UNISINOS essa pesquisa integrava pesquisadores do PPG em Educacéo, do PPG
em Computacado Aplicada e do PPG em Administracdo. A experiéncia despertou o

meu interesse pela area da aprendizagem com mobilidade e comecei a participar

20 Grupo de Pesquisa em Educagéo Digital visa desenvolver pesquisas relacionadas a processos de
ensino e de aprendizagem em ambientes digitais, numa perspectiva inter e transdisciplinar.
Disponivel em: http://gpedu-unisinos.blogspot.com/ Acesso em: 20/06/2011
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dos encontros quinzenais do Grupo objetivando estabelecer trocas com a Linha de
Pesquisa no PPG em Educagdo, denominada Formagao de Professores, Saberes
Docentes e Mediagbes Pedagogicas. Com isso, comecei a identificar a
aprendizagem com mobilidade como meu possivel objeto de estudo.

No segundo semestre de 2007, realizei o estagio docente com uma turma de
graduacéao do curso de Pedagogia, no Programa de Aprendizagem (PA), “Ensino e
Aprendizagem no Mundo Digital”. Esse PA, “visa criar espacos de aprendizagem e
de inclusdo digital que desenvolvam uma postura teodrico-metodolégica e
conhecimentos tecnolégicos que favoregam a integracao de diferentes tecnologias
digitais na construcdo do conhecimento. Busca a reflexdo sobre o uso dessas
tecnologias para o desenvolvimento humano e social no ambito da Educacao
Infantil, anos iniciais e Educacdo de Jovens e Adultos” (objetivo explicitado na
ementa do PA).

O PA foi trabalhado na modalidade b-learning®, na qual tinhamos seis
encontros presenciais-fisicos e os demais presenciais-digitais-virtuais, utilizando o
Ambiente Virtual de Aprendizagem — AVA-UNISINOS®.

A pratica de estagio docente, desenvolvida nessa modalidade, foi de extrema
importancia, pois me instigou — como professor estagiario e aluno do mestrado — a
refletir sobre a formagao e a pratica do educador, o cotidiano dos professores e a
sua convivéncia com as tecnologias digitais, tema ligado ao meu objeto de pesquisa
durante o mestrado.

A partir dessa breve contextualizagdo de como a educacdo digital esta
permeando a minha formacédo ha mais de 15 anos, seja exercendo a docéncia em
informatica ou cursando Ciéncias da Computagdo, ou, ainda, sendo bolsista de
iniciagao cientifica, investigando junto a escola, fui fazendo descobertas. Instigado a
prosseguir, primeiro no mestrado, com a dissertacao intitulada “Aprendizagem com
mobilidade na perspectiva dialdgica: reflexdes e possibilidades para praticas

pedagogicas”, e depois no doutorado com o estudo que aqui apresento.

* A modalidade b-learning (blended learning) é caracterizada, no contexto da educacao a distancia (e-
learning), pela composicado de encontros presenciais-fisicos e encontros presenciais-digitais-virtuais.

* O AVA é o ambiente virtual de aprendizagem da UNISINOS. Ele foi desenvolvido a partir de uma
concepgao interacionista de construcao do conhecimento, na qual o aluno é o centro do processo de
aprendizagem e de construgdo do préprio ambiente. Disponivel em: http://www.ava.unisinos.br/
Acesso em: 20/06/2011
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Apés a finalizagdo do mestrado retornei a Santa Cruz do Sul, para trabalhar
em uma escola particular. Apesar de ter mais de mil alunos, encontrei uma escola
com um quadro docente alheio ao uso das tecnologias digitais no seu cotidiano
escolar. Percebi o mesmo afastamento que me provocava anteriormente em relagao
aos professores e 0 uso tecnologias. Deparei-me com um laboratério defasado, o
que nao se justificava, pelo poder aquisitivo dos alunos e padrao da escola. Percebi
uma despreocupagdo mais uma vez, por parte da gestdo da instituicdo, em relagéo
as possibilidades de uso das tecnologias nos processos de ensino e de
aprendizagem.

Resolvi continuar meus estudos e voltar para a UNISINOS, de onde ja sentia
saudades. Entdo me inscrevi no Doutorado. Fui contemplado com uma bolsa de
estudos com dedicacéo exclusiva da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES) vinculada ao Projeto METARIO. O projeto intitulado
‘METARIO - Rede de Pesquisa e Formagdao Docente em Metaversos:
Desenvolvimento de Competéncias para a docéncia em Administragao” tinha cunho
interinstitucional e interdisciplinar, com a participagdo do PPG em Administracdo da
PUC-Rio, do PPG em Administracdo e do PPG em Educacédo da UNISINOS. Seu
objetivo geral centrava-se no desenvolvimento de ambientes e programas de
formagdo docente na area de Administragdo, incluindo metodologias que se
traduzissem em praticas pedagogicas e processos de mediagdo pedagogica no
contexto da modalidade online. Utilizava os mais recentes avangos, especialmente a
tecnologia de Metaverso e as tecnologias méveis e sem fio (que possibilitam o m-
learning).

No inicio do ano de 2011 comecei a trabalhar como Professor do Curso
Técnico em Informatica da Escola de Aplicagdao da Feevale. Naquela ocasiao, a
pratica diaria docente provocou em mim questionamentos sobre como os alunos
compreendiam a relagdo entre teoria e pratica. Percebia que nas aulas os
estudantes estavam muito preocupados com a questdo pratica, o “saber fazer”, e
nao com a teoria, criando uma desvinculacdo e dicotomizagcdo entre esses dois
polos.

Sempre tive preocupagao com a pratica, que nao fosse dissociada da teoria.
Mas percebia que este era um dos problemas recorrentes da educacao

escolarizada. Nesse sentido me aproximava, mesmo que intuitivamente, da
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compreensao de que o amalgama entre teoria e pratica € que consiste numa real
experiéncia.

No final do ano de 2011 surgiu a possibilidade de fazer um concurso publico
na Universidade Federal do Parana — Setor Litoral para o Curso de Informatica e
Cidadania.

Depois de um processo complexo de selecao, fui aprovado para o cargo em
primeiro lugar. Em marco de 2012 iniciava como docente efetivo na Universidade.

Essa nova etapa da minha vida profissional foi atingindo-me em cheio. O novo
ambiente de trabalho, a necessidade de me integrar no Projeto Institucional da
Universidade e do Setor, as demandas e desafios relativos a formacdo de
professores estabeleceram uma nova ordem de prioridades, alcangando a minha
subjetividade profissional.

Percebi outras tantas dimensdes investigativas que se apresentavam a partir
de minha pratica nesse novo ambiente. Compreendi que pouco a pouco me afastava
do objeto inicial de minha tese de doutorado em andamento.

Fui, entdo, desafiado pela Instituicdo e por mim mesmo a ter coragem de
alterar o rumo inicial do estudo. Fui convidado a participar como Coordenador
Adjunto de um Programa intitulado “Formacdo continuada de professores da
Educacdo Basica da cidade de Curitiba e da sua regido metropolitana do Parana”,
que envolve a formagao continuada de professores dos anos ou séries iniciais do
ensino fundamental da rede publica de ensino.

Abandonei o projeto anterior e me envolvi com a nova proposta, mesmo
compreendendo a pressdo do tempo que teria de enfrentar. Consciente dos riscos
me senti mais protagonista de meus préprios questionamentos.

Escolhi voltar ao tema da formacao continuada de professores que, pouco a
pouco, foi se revelando como o grande campo de convergéncias de meus
interesses, ao longo de minha vida académica e profissional.

Com alegria, encontrei respaldo nos aportes de Gadamer (1977, p. 428) para

acalmar minha inquietagéo. Diz o autor:

“La experiencia tiene lugar como um acontecer del que nada es dueno, que
no esta determinada por el peso de una u outra otra observacion, sino que
en ella todo viene a ordenarse de uma manera impenetrable... la
experiéncia surge con esto o con outro, de repente, de improviso, y sin
embargo no sin preparacion, y vale hasta que aparezca outra experiéncia
nueva.”
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Apos a decisdo de mudanga de tematica, procurei a Profa. Mabel para saber
se aceitava ser a minha orientadora nesta nova jornada, mesmo compreendendo o
que acarretaria essa mudanca, no sentido de prazos reduzidos que teriam que ser
cumpridos. Ela aceitou de bom grado, a que sou eternamente grato.

Com essa nova perspectiva da pesquisa, comecei a participar do Grupo de
Pesquisa por ela coordenado, que desenvolvia o Projeto intitulado “Estratégias
institucionais para o desenvolvimento profissional docente em tempos de expanséao
da educacao superior”. Essa aproximag¢ao com o Grupo permitiu entender melhor o
objeto de pesquisa bem como a delimitar as escolhas tedricas do estudo.

A insergcado no Setor Litoral da Universidade Federal do Parana trouxe muitos
desafios, tanto pela mudancga geografica que afetava meu percurso de estudo e
trabalho, como pela insercdo num contexto académico que assumiu uma proposta
inovadora no seu desenho curricular, expressa no Projeto Politico Pedagdgico do
Setor®. Entre essas caracteristicas esta a que da expressiva importancia a relagdo
universidade e escola, trazendo este principio para o cotidiano dos professores. Esta
condigao sempre me foi bastante cara, dada as minhas experiéncias anteriores e me
tornou cativo das novas oportunidades nesse campo.

A par do envolvimento com as disciplinas curriculares dos cursos de
graduacgéo, fui me envolvendo com os projetos de formagao de professores ligados
as redes publicas de educagao dos Municipios e do Estado.

A partir dessa nova configuragao pessoal e profissional, esse estudo se
tornou absolutamente emergente e necessario.

Minha expectativa foi de aprimorar a minha condigéo investigativa, consolidar
minha apropriacido tedrica no campo da educacao e contribuir para a qualidade do
trabalho que desenvolvo na minha Instituicdo. Creio que sdo motes importantes para

continuar...

° Projeto Politico Pedagégico da Universidade Federal Do Parana — UFPR — Setor Litoral. Disponivel
em: http://www.litoral.ufpr.br/ppp Acesso em 18 de abril 2013.
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3 CONTEXTUALIZANDO A PESQUISA: PROBLEMA, QUESTOES E PERCURSO
METODOLOGICO

A Universidade Federal do Parana (UFPR) tem muito prestigio junto a
comunidade paranaense. E considerada a Universidade mais antiga do Brasil, tendo
sua sede em Curitiba. Possui uma histéria de lutas e conquistas desde 19 de
dezembro de 1912, quando da sua criagao, a UFPR é referéncia no ensino superior
para o Estado do Parana e para o Brasil (Estatuto da UFPR®). Desenvolve cursos de
graduacéo, especializagao, mestrado e doutorado, que sao balizados pelo principio
da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extenséao.

Além dos campi em Curitiba, a UFPR esta presente no interior e no litoral do
Estado, tendo papel ativo no desenvolvimento sd6cio-econémico e na qualidade de
vida do paranaense, por meio do acesso a educacdo superior e das atividades
desempenhadas pela comunidade académica.

Na estrutura organizacional da UFPR, s&o seis as pro-reitorias que atendem
as areas de Administracdo; Assuntos Estudantis; Extensdo e Cultura; Gestdo de
Pessoas; Graduagcdo e Educacado Profissional;, Pesquisa e Pds-Graduagéao;
Planejamento, Orgcamento e Finangas.

A Pro-Reitoria de Graduacao e Educacao Profissional abriga, entre outras
especificidades de sua missdo, a Coordenacdo de Politicas de Formacido do
Professor (COPEFOR). Essa Coordenadoria recebe, organiza e propde agbes que
visam o desenvolvimento profissional dos professores, tantos os da Universidade,
como os das Redes Publicas, especialmente através de Projetos e Editais. E no
contexto dessa Coordenadoria que me vi convocado a participar de programas de

formagao que estimularam este estudo.

3.1 Coordenacao de Politicas de Formagao do Professor (COPEFOR)

A Coordenacao de Politicas de Formacado do Professor (COPEFOR) esta
alocada na Pro-Reitoria de Graduagdo e Educacgao Profissional (PROGRAD) da
UFPR.

6 Estatuto da Universidade Federal Do Parana - UFPR. Disponivel em:

http://www.ufpr.br/soc/pdf/Estatuto UFPR.pdf Acesso em 11 de janeiro 2013.
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A COPEFOR se constituiu no ano de 2009’ com o objetivo de acompanhar,
avaliar, participar e desenvolver atividades que dizem respeito a formacao de
professores, com foco na capacitacdo e formacado continuada do corpo docente da
UFPR. Também contribui com programas voltados a capacitacdo dos estudantes
dos Cursos de Licenciatura, e com programas destinados a formagdao dos
professores da educacgao basica.

Possui trés frentes de atuagéo:

1- Formacao de professores da propria UFPR,;

2- Formacao de professores da rede publica de educacéo;

3- Apoio a formagao dos estudantes de Licenciatura.

Dentre os diversos projetos e atividades desenvolvidas pela Coordenacéo,
podem ser citados, o Programa Licenciar; o PIBID, o PARFOR, o programa Pro-
letramento, o Coloquio do Ensino Superior, seminarios e capacitacbes sob

demanda, além de outras atividades. (Figura 1).

i
; COPEFOR
Coordenogdo de Palifas de
. Formogde de Professores
Prof. Dr? Glaucia da Silva Brito
| | | \
Formacéo de Formac&o de Apoio & Formagao Programas
Professores da professores do de Estudantes de Especiais
Educacdo Ensino Superior Licenciatura
Basica da UFPR
Cursos de 2 : ; i
Extenséo para O ng{amma de Curso de LICENCIAR :\}K:usliihn:il\:aad:;ni;
Professores da Forn‘fagao Metodologia do fErra‘mEnta para
| RedePubica | ARFOR Continuada de Ensino Superior i 4 melhoriada qualidade
——— Professores da UFPR| (EaD) daeducago pablica
Pr?ﬁ Drd. Prof Dia. Prof. Dra. Prof. Dra. Prof. Dra. Prof. Dr. Professor Mauricio
Glaucia Brito Suzete Bornato

Glaucia Brito Glaucia Brito Glaucia Brito Eduardo Barra Requido

Figura 1 — Organograma da Coordenacao de Politicas de Formagao do Professor
(COPERFOR)

Disponivel em: http://copeforufpr.blogspot.com.br/p/quem-somos.html Acesso em 10 de

janeiro de 2013.

A COPEFOR assumiu o compromisso de formagao de professores tanto da

propria Universidade como dos que atuam nas redes de educacgao basica. Procura,

" Disponivel em: http://copeforufpr.blogspot.com.br/ Acesso em 10 de julho de 2012.
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também, investir na relagdo universidade-escola, com vistas a uma agao mais
integrada que favoregca a formagdo propiciada pelos Cursos de Licenciatura e a
ampliagao da titulagdo, em nivel superior, dos docentes em exercicio.

Nessa direcdo, descrevemos alguns projetos desenvolvidos pelo COPEFOR,
especificamente os que estdo diretamente relacionados a formacao de professores

que atuam/atuarao nas redes de Educacéao Basica.
Programa Licenciar

O Programa Licenciar® tem como objetivo geral apoiar agbes que visem o
desenvolvimento de projetos voltados a melhoria e qualidade de ensino nos Cursos
de Licenciaturas da UFPR.

Como obijetivos especificos, o Programa Licenciar visa:

| - incrementar a articulagéo entre ensino, pesquisa e extensao;

Il - promover a ampliacdo da formacao académica, bem como a producéao de
conhecimento cientifico sobre a pratica pedagodgica, a partir de processos de
interagdo com contextos educativos formais e nao formais;

lll - incrementar a articulagdo entre o ensino de graduagao, nos Cursos de
Licenciatura, e a educacgao basica da rede publica.

Além disto, enfatiza a integragdo das Licenciaturas com os diferentes niveis
da Educacéao Basica da Rede Publica, bem como com os contextos nao-formais da
educacgao, proporcionando o desenvolvimento de acdes que procuram minimizar a

indissociabilidade entre teoria e pratica na formacgao do licenciando.
PIBID

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID)® foi criado
com a finalidade de aperfeicoamento e a valorizacdo da formacédo de professores
para a educacao basica e apoiar estudantes de licenciatura plena das instituicbes
federais e estaduais de educacao superior., no contexto de uma politica do

Ministério da Educacao.

® Disponivel em: http://www.prograd.ufpr.br/licenciar.html Acesso em 10 de janeiro de 2013.
9 Disponivel em: http://www.prograd.ufpr.br/programas.php?org=pibid&sec=programas Acesso em 10
de janeiro de 2013.
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O PIBID envolve e concede bolsas a estudantes e professores (da educacéao
superior e da educacgao basica) em projetos de projetos de iniciacdo a docéncia,
desenvolvidos nas escolas de educacéao basica.

Os projetos devem promover a insercdo dos estudantes no contexto das
escolas publicas desde o inicio da sua formagao académica para que desenvolvam
atividades didatico-pedagogicas sob orientagcdo de um docente da licenciatura e de
um professor da escola, objetivando aprimorar a formag¢ao docente dos estudantes e
professores e contribuir para elevagao do padrao de qualidade da educacéao basica.

O PIBID na UFPR foi submetido inicialmente ao Edital de 2009, reunindo
cursos das mais diversas areas do conhecimento, dentre elas: ciéncias naturais
(Fisica, Quimica, Biologia e Ciéncias), ciéncias humanas (Filosofia e Sociologia),
além de linguas (Portugués e Inglés), Artes e Matematica.

Os Cursos de Licenciatura participantes do PIBID/UFPR estao alocados entre
os campi de Curitiba (licenciaturas em Fisica, Quimica, Biologia, Matematica,

Filosofia, Sociologia e Letras) e do Litoral (licenciaturas em Ciéncias e Artes).

PARFOR

O Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Basica
(PARFOR™) ¢ um programa em regime de colaboragdo com as Secretarias de
Educacgao dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios e com as Instituicdes de
Ensino Superior (IES) que oferece segunda Licenciatura para professores da rede
publica de educacdo, ou mesmo a primeira Licenciatura para aqueles nao
licenciados.

O PARFOR tem como objetivo principal, garantir que os professores em
exercicio na rede publica de educacgao basica, obtenham a formacao exigida pela
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), por meio da implantacéo de
turmas especiais, exclusivas para os professores em exercicio.

Dentre os cursos oferecidos, estao:

. Primeira Licenciatura — para docentes em exercicio na rede publica da

educacao basica que nao tenham formacgao superior;

10 Disponivel em: http://copeforufpr.blogspot.com.br/p/parfor.html Acesso em 10 de janeiro de 2013.
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. Segunda Licenciatura — para docentes em exercicio na rede publica da
educacao basica, ha pelo menos trés anos, em area distinta da sua formacgéao
inicial;

. Formagdo Pedagdgica — para docentes graduados ndo licenciados que se
encontram em exercicio na rede publica da educagao basica.

O Programa PARFOR da UFPR esta atualmente oferecendo o curso de

Formagao Pedagdgica e o Curso de segunda licenciatura em Musica, na modalidade

presencial.

A Rede Nacional de Formagao Continuada de Professores

Trata-se de um Programa em que a Universidade se responsabiliza pela
oferta de cursos, oficinas, seminarios e eventos aos docentes da educagao basica
do Estado do Parana. Foi instituido pelo Ministério da Educagédo e Cultura (MEC)
que disponibilizou recursos com essa finalidade para a UFPR, através da Rede
Nacional de Formacdo Continuada de Professores'’. Nesse sentido, a COPEFOR
organizou e continua coordenando atividades de formacéo continuada, oferecida aos
professores da Educacéao Basica.

Uma vez que este Programa se constituiu no objeto deste estudo, passo a
descrever um pouco mais as suas caracteristicas e funcionamento.

A Rede Nacional de Formacao Continuada de Professores, ligada a
Secretaria de Educacao Basica, foi criada em 2004 pelo MEC para contribuir para a
melhoria da formacao dos professores e alunos. O publico-alvo prioritario da Rede
sao professores de educacao basica dos sistemas publicos de educacao.

Inicialmente foi definida, na Universidade, uma Comissdo de Formacao de
Professores. A Comissao se fez necessaria como uma exigéncia legal, pois toda a
verba disponibilizada pelo MEC para esse Programa precisa passar pela avaliagao
interna desta Comisséao.

A Comisséao de Formacao de Professores € formada por um representante de
cada Pro-Reitoria e um representante da Licenciatura (Nucleo de Licenciaturas,

anteriormente citado). Além desse Comité interno, conforme outra resolugdo do

" Rede Nacional de Formagao Continuada de Professores. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?ltemid=457&id=231&option=com _content&view=article Acesso em
10 de janeiro de 2013.
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MEC, existe, também, um Comité de Formacdo de Professores do Estado do
Parana, como ocorre em outros Estados, envolvendo coordenadores da
Universidade Aberta do Brasil (UAB)' no Estado do Parana e representantes das
Pro-Reitorias de Graduacao.

A perspectiva € de que os docentes da Universidade oferecam cursos de
extensdo aos professores das Redes. Com esse intuito a COPEFOR através do
Comité langou um Edital interno com um modelo de projeto de extensao para
diagnosticar as necessidades de Cursos de formagédo na percepgdo dos docentes
formadores da Universidade.

Segundo o Edital, a Secretaria de Educacao Basica do Ministério da
Educacado destinou para a UFPR um montante de R$ 2.301.892,39 (dois milhdes,
trezentos e um mil oitocentos e noventa e dois reais e trinta e nove centavos) para
custear este investimento.

Pela regulamentagao, precisavam caracterizar-se como Cursos de Extenséao
de curta duragao (2 a 3 meses) para formacao de professores da Educacao Basica.
Ainda, como consta no Edital interno, esta oferta deveria ser preferencialmente
presencial, com uma carga horaria minima de 8 e maximo 179 horas no formato de
extensdo (RESOLUCAO N° 72/11-CEPE™).

Para a selecdo das propostas, que deveriam ser encaminhadas por
professores formadores da propria Instituicdo - por se tratar de um Edital interno -,
foram definidas duas etapas.

Na primeira etapa, as propostas inscritas foram avaliadas pelo Comité Gestor
de Politica Nacional de Formacéo Inicial e Continuada de Profissionais da Educacao
Basica da UFPR, de acordo com os seguintes critérios:

a) pertinéncia ao objeto desta chamada;

b) atendimento aos requisitos de inscricdo, mediante o preenchimento de uma
proposta de plano de trabalho;

c) disponibilidade de recursos.

Na segunda etapa, as propostas foram encaminhadas para a avaliagdo da

Secretaria de Educacao Basica do MEC.

"2 Universidade Aberta do Brasil (UAB). Disponivel em: http://www.uab.capes.gov.br/ Acesso em 10
de janeiro de 2013.

“ Resolugédo N° 72/11-CEPE. Disponivel em:
http://www.ufpr.br/soc/descarregar arquivo.php?cod=622 Acesso em 10 de fevereiro de 2016.




30

E importante salientar que como as propostas de plano de trabalho foram
construidas por professores atuantes na propria UFPR, na andlise dos dados sao
descritas maiores informagdes sobre como estes projetos/propostas foram
elaborados e como emergiam ou ndo de uma real parceira da universidade com a
escola. Junto a essa condi¢ao, verificamos se esses Projetos estariam vinculados as
necessidades formativas dos professores.

A partir do Edital de selecdo, para a surpresa da COPEFOR, segundo sua
coordenacao, 35 propostas de Cursos foram apresentadas. Com elas foi organizado
o Projeto “Formacéao continuada de professores da Educagao Basica da cidade de
Curitiba e da sua regido metropolitana do Parana”, que teve como objetivo geral
promover a formagao continuada de professores dos anos ou séries iniciais do
ensino fundamental da rede publica de ensino, contribuindo para elevar a qualidade
do ensino e da aprendizagem (PROJETO SEB).

Dentre os seus objetivos especificos estao:

e Oferecer suporte pedagogico a agao pedagogica dos professores,
contribuindo para elevar a qualidade do ensino e da aprendizagem,;

e Propor situacdes que incentivem a reflexdo e a construgao do conhecimento
como processo continuo de formacao docente;

e Desenvolver conhecimentos que possibilitem a compreensao de conceitos e
praticas e seus usos sociais;

e Contribuir para o desenvolvimento de uma cultura de valorizagéo da formagéao
continuada nas escolas;

o Desenvolver atividades que incentivem o uso de novas tecnologias;

e Propor situagcdes que respeitem as diferencas de natureza ambiental-
ecoldgica, étnico-racial, de género, faixas geracionais, classes sociais,
religides, necessidades especiais, orientacdes sexuais, entre outras.

Para seu funcionamento foram definidas a Coordenacgao Geral, Coordenagao
Adjunta, Equipe Técnica Pedagdgica, Administrativa e Tecnologica. Estes
profissionais receberam bolsas para atuar oriundas do Fundo Nacional de

Desenvolvimento da Educagao (FNDE)™.

" Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagao (FNDE). Disponivel em: http://www.fnde.gov.br/
Acesso em 10 de janeiro de 2013.
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Para sua operacionalizacao, o Projeto previu o seguinte cronograma (Quadro
1) de execugado (PROJETO SEB):

Quadro 1 — Cronograma de atividades e subatividades do Projeto

PERIODO DE
ATIVIDADES / SUBATIVIDADES EXECUGAO (2012)
1. Planejamento
1.1. Tramitagc&o e aprovagao do projeto do curso Maio/Junho
1.2. Definicdo da Coordenacao Geral, Equipe Técnica J
. o . ) unho
Pedagdgica, Administrativa e Tecnoldgica
2. Preparacao
2.1. Contato com as Secretarias de Educacao Junho
2.2 Periodo de divulgagéo dos cursos Junho e Julho
2.3 Periodo de matricula Agosto
3. Desenvolvimento
3.1. Desenvolvimento dos Cursos Agosto a Novembro
3.2 Relatério parcial do curso (no inicio do curso,
: ) Setembro
dados de inscritos)
4. Encerramento
4.1 Encerramento dos cursos Novembro
4.2 Seminario de encerramento Novembro
4.2 Relatério final do curso (dados de matriculados, D
) ezembro
evadidos e aprovados)

Fonte: PROJETO SEB

Em func&o da greve nas Instituicdes Federais de Ensino ocorrida em 2012, o
cronograma sofreu algumas alteragbes, sendo que 0s cursos iniciaram a partir de
setembro. Foi solicitado, por alguns professores proponentes dos Cursos de
extensdo, que o prazo para execugao fosse prorrogado, justificado pela greve.
Também retardou o processo a exigéncia de tempo habil para contato com as
Secretarias de Educacao envolvendo a divulgacao e matricula. Com estas medidas,
o encerramento de alguns cursos foi prorrogado para margo de 2013.

Dentre a oferta de Cursos Formacido de Professores da Educacido Basica,
dos 35 cursos selecionados e ofertados, somente 32 deles efetivamente foram

colocados em pratica, conforme a Tabela 1 a seguir:
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Periodo do Projeto: agosto de 2012 a margo de 2013

NO

CURSO

LOCAL

INiCIO

TERMINO

CARGA
HORARIA

01

Proposta Curricular e
Metodologias na
Educacéo Integral:
Artes

Sao José
dos Pinhais

03/09/2012

15/12/2012

60

Paranagua

19/11/2012

28/02/2013

60

02

Educacéo Fisica
Escolar: O fenébmeno
do Lazer como
possibilidade de
conteudo

Curitiba

05/10/2012

15/12/2012

60

03

Participacao Juvenil
Educacéo entre pares:
Protagonismo juvenil
como estratégia para a
construgdo de uma
cultura da paz

Curitiba

10/11/2012

08/12/2012

40

04

Prevencao do Uso de
Drogas para
Educadores de Escola
Publica: escola um
ambiente livre do
tabaco

Curitiba

22/09/2012

10/11/2012

40

05

Juventude,
Sexualidade e
Prevencao DST/AIDS:
cuidar-se, uma forma
de amar e respeitar

Curitiba

10/11/2012

08/12/2012

40

06

Prevencao de Drogas
para Educadores de
Escola Publica: escola
que protege

Curitiba

20/10/2012

01/12/2012

40

07

Historia para o Ensino
Médio: metodologia da
Historia e seu ensino
na sala de aula

Curitiba

17/09/2012

12/12/2012

60

08

Historia para o Ensino
Médio: Nacgoées,
Nacionalismos e
Identidade nos séculos
XIX e XX

Curitiba

22/09/2012

08/12/2012

45

09

Ensino de Inglés para
os anos finais:
Exercitando a
perspectiva critica

Curitiba

01/10/2012

26/11/2012

30

10

Ensino de Inglés para
os anos finais: Cultura
e ensino de lingua
estrangeira na escola
publica

Curitiba

20/09/2012

20/12/2012

60

11

Ensino de Inglés para
0s anos finais:

Curitiba

21/09/2012

30/11/2012

30
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Alternativas para
praticas de sala de aula
de inglés

12

Ensino de Inglés para
os anos finais:
Repensando o ensino
da pronuncia nas aulas
de inglés

Curitiba

20/09/2012

29/11/2012

30

13

Ensino de Artes para
os anos finais e iniciais
da Educacéo Basica

Matinhos

28/09/2012

15/12/2012

75

14

Sociologia para o
Ensino Médio

Curitiba

27/09/2012

22/12/2012

96

15

Mediadores de Leitura
do Ensino
Fundamental:
repensando o papel do
mediador

Curitiba

15/09/2012

15/12/2012

75

16

Curso de Historia para
os Anos Finais:
Revisitando a historia
do Parana

Cancelado

120

17

Ensino de Educacao
Fisica para os anos
iniciais e finais

Sao José
dos Pinhais

03/09/2012

15/12/2012

75

Paranagua

19/11/2012

28/02/2012

75

18

A Escola e a cidade:
Univer-Cidade o educar
para e pela cidade

Curitiba

05/10/2012

15/12/2012

60

19

Praticas de Letramento
e Alfabetizacao

Curitiba

16/10/2012

22/11/2012

164

20

Sociologia para o
Ensino Médio:
produgéo de
audiovisual em video

Curitiba

21/09/2012

14/12/2012

135

21

Mediadores de Leitura
do Ensino
Fundamental: A Leitura
Critica dos Meios de
comunicagao nas aulas
de Lingua Portuguesa

Curitiba

14/09/2012

18/01/2013

179

22

Biologia para o Ensino
Médio: Estratégias
pedagdgicas para
maior interatividade no
ensino da Biologia

Curitiba

19/10/2012

15/12/2012

90

23

Ensino de Ciéncias
para 0s anos iniciais:
Educacdo Ambiental no
Viés da
Transversalidade

Curitiba

25/01/2013

23/02/2013

40

24

Ensino de Ciéncias
para os anos finais:
Educacao Ambiental no
Viés da

Curitiba

09/11/2012

08/12/2012

40
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Transversalidade

25

Artes Cénicas para o
Ensino Médio:
fundamentos do
Teatro-Educagéo

Curitiba

21/09/2012

01/12/2012

120

26

Artes Cénicas para o
Ensino Médio: estudos
pedagogicos dirigidos
ao Ensino das Artes
Cénicas

Cancelado

27

Praticas de Letramento
e Alfabetizagao:
fundamentos tedrico-
praticos

Curitiba

10/10/2012

13/12/2012

60

28

Gestdo Escolar

Araucaria

09/10/2012

19/11/2012

24

29

Biologia para o ensino
médio: Fronteiras da
Genética

Curitiba

15/09/2012

19/01/2013

45

30

Matematica para o
Ensino Médio:
Resolugéo de
Problemas

Curitiba

15/09/2012

08/12/2012

60

31

Biologia para o ensino
médio: Conhecendo a
vida no solo

Curitiba

21/09/2012

22/12/2012

91

32

Matematica para o
Ensino Médio : A
Organizacéo do
Curriculo em Rede

Curitiba

11/09/2012

08/11/2012

60

33

Pro-letramento
Matematica

Cancelado

34

A escola e a Cidade:
politicas publicas
educacionais

Curitiba

24/10/2012

30 /03/2013

30

35

Proposta Curricular e
metodologia: Educacdo
Integral integrada

Colombo,
Paranavai,
Dois
Vizinhos

01/09/2012

15/12/2012

24h
presenciais
154h a
distancia

Fonte: PROJETO SEB

A maioria dos Cursos teve em média de dois a trés meses de duracgao,

divididos num cronograma de encontros e trabalho. Os participantes, ao final do

periodo e sendo aprovados, receberam certificados emitidos pela UFPR.

Tendo em vista o significativo investimento de recursos e energias requeridas

pelo Projeto, instalou-se a preocupagdo com seu acompanhamento e sistematica

avaliacdo. A equipe gestora do Projeto, entdo, construiu instrumentos para tal, com o

objetivo de ouvir os cursistas e os professores ministrantes, tanto na fase inicial

como na fase final dos cursos. Essa iniciativa tem merecido especial atengao da
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COPEFOR com a finalidade de favorecer uma analise e reflexdo sobre os
resultados, atendendo a uma das exigéncias da Secretaria de Educagéo Basica do
MEC.

De acordo com a Coordenacdo da COPEFOR, tem sido um grande desafio a
andlise das avaliagbes realizadas nos Cursos oferecidos. Em geral elas sao
respondidas, mas pouco exploradas pedagogicamente. Uma das causas desta
condicdo tem sido a falta de recursos humanos para realizar esta tarefa. Certamente
ela é exigente e pressupde um investimento de tempo para organizacgéo, tabulagéo e
analise dos dados.

Estava previsto, ao encerrar esta etapa dos Cursos de Extensdo, um novo
edital em 2013 para reedicdo dos mesmos, mas infelizmente 0 mesmo n&o ocorreu,
pois a verba nao foi disponibilizada.

Envolvido que fui com a proposta do COPEFOR, senti-me provocado a
enfrentar esse desafio. Mergulhar na avaliagdo dessa formagdo poderia trazer
beneficios para o Projeto e, certamente, para a minha trajetéria marcada pelo

envolvimento na formacgao continuada de professores.

3.2 Problema e Questoes de Pesquisa

A construgado do problema e das questbes de pesquisa € resultado de um

intenso caminho e, segundo Trivifios (2001, p.39), em relagdo a sua delimitagéo,

[...] devera ser o mais preciso possivel. Trata-se de problema de pesquisa
sobre o qual deveremos prestar a maxima atengao. Esta etapa é essencial,
€ nao se realiza através de uma simples intuicdo. A definicdo do problema,
em geral, significa um caminhar longo, uma busca que exige muito esfor¢o
fisico, mental, material (recursos econdmicos, tempo, livros, discussao).

As reflexdes de Trivifos foram pertinentes no percurso que percorri para a
delimitagcdo do meu problema de pesquisa. A partir da minha histéria de vida, das
leituras e estudos, e, principalmente, da minha experiéncia pratica na area, constatei
que um dos aspectos fundamentais para um bom trabalho envolveria aliar a teoria e
a pratica educativa na busca por compreender como 0 sujeito aprende e como se
desenvolve na interagdo com os demais sujeitos. Compreendo que € a partir da
experiéncia que se constroi ou visualiza possibilidades para melhoria da pratica

docente.
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Trivinos (2001, p.60) tem colaborado para a compreensao de que,

nosso problema, porém, esta relacionado ao meio em que ele existe e nédo
podem — problema e meio — ser separados. Realizamos um esforgo de
abstragao para definir o problema. Se ficarmos exclusivamente em sua
dimenséo isolada, seu esclarecimento para nés sera também limitado. Por
isso, para alcangar uma mais clara idéia de situagdo problematica,
devemos, pelo menos, ter nogbes gerais da realidade que envolve o
problema que ja estamos estudando.

Assim, fui construindo esbocos de problematizacbes que representavam as
minhas inquietagdes e reflexdes e que ajudaram no afinamento do problema e das
questbes a serem investigadas. Vivi, neste processo, o que a teoria aponta,

referindo-se que a experiéncia € parte fundamental da reflexao.

Larossa reconhece que

se a experiéncia € o que nos acontece, e se 0 sujeito da experiéncia € um
territério de passagem, entdo a experiéncia € uma paixao. Ndo se pode
captar a experiéncia a partir de uma légica da acao, a partir de uma reflexdo
do sujeito sobre si mesmo enquanto sujeito agente, a partir de uma teoria
das condi¢cbes de possibilidade da acdo, mas a partir de uma ldégica da
paixdo, uma reflexdo do sujeito sobre si mesmo enquanto sujeito passional.
[...] (2002, p.7)

Nesta perspectiva construi meu problema de investigagao:

Como a experiéncia de formagdo, no contexto da COPEFOR, assume uma

condigdo formativa tanto para os Coordenadores como para 0s cursistas?
A partir desta formulagdo se desdobraram outros questionamentos que

ajudaram a direcionar as questdes de pesquisa.

Questoes de pesquisa

Para explorar o problema de pesquisa, tomei duas dimensdes de
aprofundamento e analise, descritas a seguir.

Dimensao 1 - As propostas dos cursos e a compreensao de formacado dos
formadores:
1. Que motivagdes mobilizam os docentes universitarios que ofertam cursos para os
professores de educacao basica?
2. Que concepcgao de formacao revela a proposta do curso?

3. Que experiéncias prévias sustentam essa iniciativa?



37

4. Como foram definidos os temas e selecionados os conteudos na expectativa de
que tenham significado? Que metodologias e estratégias sdo as mais recorrentes?
5. Que compreensdes revelam sobre o desenvolvimento profissional dos
professores?
6. O que aprenderam com esse trabalho?
7. Que desafios e tensdes perceberam durante o seu desenvolvimento?

Dimensdo 2 - O curso como uma experiéncia na trajetoria formativa dos
professores/cursistas:
1. O que os estimulou a procurarem os Cursos de Formagao?
2. Como percebem esta oportunidade no contexto de sua trajetéria profissional? Sua
experiéncia foi valorizada na proposta do curso?
3. O que mais valorizam na proposta formativa que realizaram?
4. O que aprendem com ela?
5. Essa formacéao pode ter impactos na pratica que realizam? Em que sentido?
6. Que desafios e tensdes enfrentam no decorrer dessa formagdao? O que

repetiriam? O que gostariam que fosse diferente?

3.3 Percurso metodolégico

Partindo do problema e questdes da pesquisa, a investigagdo percorreu um
caminho reflexivo, sistematico e critico, abrangendo aspectos da realidade como
fonte de conhecimento, numa atitude de busca de constante superacao das proprias
impressdes, incluindo elementos discursivos implicitos e explicitos.

Conforme Minayo (1994, p.18),

toda investigagcédo se inicia por um problema com uma questdo, com uma
duvida ou com uma pergunta, articuladas a conhecimentos anteriores, mas
que também podem demandar a criagdo de novos referenciais.
O delineamento metodologico compreende o conjunto de técnicas e
instrumentos capazes de encaminhar esses conhecimentos anteriores, a propria

teoria, para o desafio da pratica cotidiana.
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Trivinos (2001, p. 73) coloca que,

neste momento da abordagem metodoldgica do estudo nossa preocupacéo
esta centrada a dar respostas a pergunta COMO estudaremos o problema
para alcancar os objetivos propostos inicialmente. Também nesta fase do
processo de elaboragdo de um Projeto de Pesquisa, distinguimos etapas,
aspectos, que sao os seguintes: tipo de estudo, natureza do estudo, a
populagcdo e a amostra, a coleta de dados e a descricdo, interpretacgao,
explicagdo e a compreenséao das informagdes reunidas.

Conforme o autor, os aspectos que compdem o percurso metodologico sao
compostos por: natureza, constituicdo do corpus (os sujeitos da pesquisa),
instrumentos, materiais e coleta de dados.

Dada a natureza da investigagdo assumimos a abordagem exploratéria
qualitativa, articulada com aportes quantitativos, sendo que os mesmos ajudaram a
elucidar o tema.

A abordagem qualitativa possibilitou trabalhar com um enfoque e um nivel de
realidade que néao pode ser simplesmente quantificado. Minayo (1994, p. 21) afirma
que “ela trabalha com o universo de significados, motivos, aspiragdes, crencgas,
valores e atitudes, o que corresponde a um espago mais profundo das relagdes, dos
processos e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizagao de
variaveis”.

Optei por utilizar o “Estudo de Caso” por melhor se adequar ao contexto da
pesquisa. Conforme Ludke e André (1986) o estudo de caso deve ser bem
delimitado assim como ter seus contornos bem definidos no desenvolvimento da
pesquisa, pois mesmo que o caso aparentemente seja semelhante a outros, antes,
durante e posteriormente a pesquisa, cada caso € um caso, com um interesse
préprio, singular. Lidke e André (1986, p.17) colocam ainda que, “o interesse,
portanto, incide naquilo que ele tem de unico, de particular”.

Molina (2004, p.96) observa que

o estudo de caso qualitativo é especialmente pertinente, quando se trata de
responder a problemas ou perguntas que se formatam em “como” e/ou “por
qués” e que se interessam por acontecimentos contemporéneos dos quais
obtemos poucas informagdes sistematizadas.

O estudo de caso se caracteriza como uma pesquisa que procura contar, de
forma critica e explicativa, ou fazer a analise de alguma experiéncia singular. Nessa

pesquisa, tomou-se como objeto a experiéncia formativa no contexto da Rede
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Nacional de Formagéo Continuada de Professores, no qual a Universidade Federal
do Parana (UFPR) desenvolveu o Projeto “Formagéo continuada de professores da
Educacado Basica da cidade de Curitiba e da sua regido metropolitana do Parana”.
Considerei que se trata de um estudo de caso porque, embora seja uma iniciativa
ministerial, o formato e as decisdes sobre a pertinéncia da oferta sdo locais.

O estudo de caso € uma estratégia de pesquisa que contribui para a pesquisa

do objeto em relagéo a seu contexto.

Um estudo de caso é uma investigacdo empirica que investiga um
fendbmeno contemporaneo dentro de seu contexto da vida real,
especialmente quando os limites entre o fendbmeno e o contexto ndo estao
claramente definidos. [...] A investigacdo de um estudo de caso enfrenta
uma situagao tecnicamente Unica em que havera muito mais variaveis de
interesse do que pontos de dados, e, como resultado, baseia-se em varias
fontes de evidéncias [..], e, como outro resultado, beneficia-se do
desenvolvimento prévio das proposi¢cdes teodricas para conduzir a coleta e
analise de dados. (Yin, 2001, p. 33)

Para dar conta da problematica proposta, a pesquisa procurou fazer um

movimento de constante reflexdo, sistematizacdo e novas ponderacgdes, contando

com a fundamentacgao tedrica para o estudo em questao.

3.3.1 Constituicao do Corpus: os sujeitos da pesquisa

Dentre a oferta de Cursos de Extensdo para a Educacédo Basica, citados
anteriormente e oferecidos no ano de 2012, foram escolhidos dois Cursos:

1 — Praticas de Letramento e Alfabetizacido: Pré-letramento: praticas sociais
de leitura e escrita — ofertado na Capital;

2 — Ensino de Artes para os anos finais e iniciais da Educagdo Basica —
ofertado no Litoral.

Para explicitar suas condi¢cdes de oferta, organizamos a tabela seguir (Tabela
2).
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Tabela 2 — Relagao dos Cursos de Formacgao e cursistas

CURSOS Meta | Inscritos Evadidos Reprovados | Aprovados
Praticas de
Letramento e
Alfabetizacao: Pro- 80 65 29 0 43

letramento: praticas
sociais de leitura e
escrita

Ensino de Artes para
os anos finais e iniciais 40 27 3 0 24
da Educacéo Basica

Fonte: COPEFOR

O critério de escolha ateve-se as possibilidades concretas de acesso, além de
envolver diferentes areas geograficas de abrangéncia, incluindo a Capital Curitiba, a

Regidao Metropolitana e o Litoral do Parana (Figura 2).
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Benlo Gongalves (RS) sC
Figura 2 — Mapa do Parana com as regides de abrangéncia do estudo
Fonte: Disponivel em: <http://www.roteirosdobrasil.tur.br/estado_pr_paranagua.htm|>

Acesso em 14 jun 2016.

A escolha do Curso “Praticas de Letramento e Alfabetizagdo: Pro-letramento:
praticas sociais de leitura e escrita” tem grande relevancia por ser um curso de
formagao continuada de professores para a melhoria da qualidade de aprendizagem

da leitura/escrita nos anos/séries iniciais do Ensino Fundamental. E importante
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destacar que a proposigcao deste Curso atendeu as sugestbes de temas de
professores que participaram do Curso de Extensao “Educagéo e Sociedade em
Debate”, nos anos de 2010 e 2011, na propria UFPR.

Ja o Curso “Ensino de Artes para os anos finais e iniciais da Educacéao
Basica” pretendeu fortalecer a formacgao continuada de professores que atuam na
arte-educagao em todos os niveis da Educacao Basica: Educacgao Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio. Além disso, objetivou atender professores que atuam
no ensino da arte sem a formagao especifica em Educacdo Artistica, o que
demonstra como um grande déficit na area.

Como citado, um dos critérios foi considerar a diversificacdo de areas aos
quais se vinculam os cursos.

Procuramos nos orientar pelas ideias de Trivifos (2001, p.84) que afirma a
importancia da definigcdo de critérios explicitados, mesmo guardando a condigédo das

possibilidades reais de desenvolver o estudo.

A escolha dos sujeitos na amostra propria da pesquisa qualitativa se realiza
através de critérios. Um critério € uma ideia ou um conjunto de ideias,
emanada dos objetivos da pesquisa, que orienta a selegdo dos sujeitos que
participardo na pesquisa (Trivifios 2001, p.84).

E importante explicitar que, a exemplo de grande parte de experiéncias dessa
natureza, o processo de implementagdo dos Cursos tem lidado com alguns
contratempos. Entre eles é possivel apontar:

- O contexto da greve durante o ano de 2012, que gerou atrasos no
cronograma, acarretando pouco tempo habil para contato com as Secretarias de
Educacgao e, consequentemente, para a inscricao nos cursos;

- Os cursistas que, muitas vezes, nao tinham informagdes sobre os cursos
oferecidos por falta de divulgagdo dos mesmos pelas Secretarias de Educagéo;

- As avaliagdes iniciais e finais dos Cursos que, em muitos casos, nao foram
preenchidas por falta de informacéao tanto dos Coordenadores como dos cursistas;

- A dificuldade de comunicacao que foi realizada, basicamente, por e-mail.
Muitos Coordenadores nao responderam aos e-mails enviados solicitando
informacgdes sobre mudancgas de datas, assim como o preenchimento das avaliagdes
(iniciais e finais) pelos cursistas.

- Em alguns cursos houve muitos inscritos, mas um numero expressivo de

evadidos, assim como poucos aprovados;
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- Alguns cursos especificos para o Ensino Médio foram ofertados no periodo
noturno, dificultando a participagdo de muitos professores;

- Nao ocorreu um acompanhamento inicial conjunto com os Coordenadores
dos cursos para estudar os projetos para a posterior avaliagdo dos mesmos.

Mesmo assim, e levando em conta estas condigdes, manteve-se a
intencionalidade de avaliagcado por considera-la fundamental ao processo.

Portanto, fizeram parte como sujeitos da pesquisa um total de dois
Coordenadores/formadores e cinco cursistas de cada Curso.

A escolha dos mesmos foi intencional considerando a possibilidade de acesso

e a concordancia em participar do estudo.
2.3.2 Instrumentos, materiais e coleta de dados

Para desenvolver o estudo lancei mao de diferentes instrumentos, incluindo a
analise documental, entrevistas semi-estruturadas e grupo focal.

A entrevista semi-estruturada foi utilizada para a realizacdo da empiria com a
Coordenagdo do COPEFOR (APENDICE A) e os Coordenadores dos Cursos
(APENDICE B). As questdes organizadas procuraram estar em consonancia com os
objetivos e as questdes definidas na pesquisa.

Trivinos (2004, p. 85) alerta que “a entrevista semi-estruturada, se constitui
num conjunto basico de perguntas que aponta fundamentalmente para a medula que
preocupa o investigador; € uma das ferramentas que utiliza a pesquisa qualitativa
para alcangar seus objetivos”.

Complementando, Negrine (2004, p.74) define que uma entrevista é semi-

estruturada quando

o instrumento de coleta esta pensado para obter informagdes de questdes
concretas, previamente definidas pelo pesquisador, e, ao mesmo tempo,
permite que se realizem exploragdes nao previstas, oferecendo liberdade ao
entrevistado para dissertar sobre o tema ou abordar aspectos que sejam
relevantes sobre o que pensa.

A entrevista correspondeu as necessidades do estudo. Contamos ainda na
analise dos documentos que registram as propostas dos Cursos (ANEXOS A e B).

E importante salientar que muitos Coordenadores de Cursos n&o eram

necessariamente os formadores, tendo a fungdo muitas vezes de organizadores.
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Entretanto, para o desenvolvimento do estudo, envolvemos os formadores dada a
sua condicao de planejadores e executores das propostas.

Com os cursistas realizei grupos focais (APENDICE C) apds o término do
ciclo de formacgao, obedecendo a especificidade de cada Curso.

Sobre o grupo focal, Guimaraes (2006, p. 157), explica que

[...] grupo focal (focus group) ou grupos de discussdo € um procedimento
investigativo que se aproxima, de alguma maneira, a uma entrevista
coletiva. [...] Sua utilizacdo pressupbe a opg¢ao por coletar dados com
énfase ndo nas pessoas individualmente, mas no individuo enquanto
componente de um grupo. [...] além de informagbes verbais, possibilita
também observar as reacdes dos diversos membros do grupo frente a
questdes instigadoras e aos conflitos cognitivos causados por opinides
divergentes que, comumente, aparecem nos grupos; além de poder ser
utilizado com finalidade pedagdgica.

Além das entrevistas e o grupo focal, a partir do contato com os cursistas por
meio dos Coordenadores de Curso, foi disponibilizado online um instrumento de
“Avaliacdo Inicial” online (APENDICE D) que faz parte do processo de Avaliagdo de
Curso presente no Projeto. A intencdo foi conhecer a opinido dos cursistas acerca
da tematica proposta para o Curso, suas expectativas, interesses e nivel de
conhecimento.

No final do curso foi proposto outro instrumento, “Avaliagdo Final” online
(APENDICE E) cujo objetivo da andlise se instituiu no aprimoramento do trabalho
pedagogico e da gestao dos cursos futuros.

Tomamos esses dados como parte dos dados empiricos, cotejando-os com

os achados decorrentes dos demais instrumentos.
2.3.3 Analise e interpretacado dos dados

Os dados coletados foram gravados em meio digital, conforme autorizagcao
dos entrevistados, e, posteriormente, transcritos, o que auxiliou no processo
descritivo, na analise e interpretacdo do material reunido.

Os dados foram organizados em subsistemas de informacdes, categorizados
e analisados, a fim de auxiliar a compreensao do problema e questdes da pesquisa,

por meio de Analise de Conteudo.
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Isaia (2006, p. 389) define Analise de Conteudo como sendo um

método de anadlise textual que busca inferéncias a partir de um texto.
Envolve analise textual qualitativa, compreendida como um processo
auto-organizado de construcdo de compreensdo em que esta emerge a
partir de uma sequéncia recursiva de trés componentes: desconstrugdo dos
textos do corpus, a unitarizagdo; o estabelecimento de relagdes entre os
elementos unitarios, a categorizacdo; o captar do novo emergente em
que a nova compreensdao & comunicada e validada.

Compreendemos que um texto sempre possibilita multiplas significagdes, pois
sentidos diferentes podem ser encontrados. Assim, pode um texto ser considerado
objetivo em seus significantes e ndo ser para seus significados. (BAUER e
GASKEL, 2004).

Procuramos estar atentos a essas questdes concordando com o alerta de
Isaia (2006, p. 389) quando afirma que “a codificagéo transforma um texto, criando
nova informagao sobre ele. Todo o texto possibilita uma multiplicidade de leituras,
estando estas vinculadas aos referenciais adotados pelo pesquisador e suas
questdes de pesquisa”.

Para a analise dos dados criamos tabelas, uma para os Coordenadores de
Cursos e outra para os Cursistas. Em cada tabela inserimos as dimensdes tomando
como referéncia as questdes de pesquisa. A parti dai, selecionamos as falas dos
sujeitos que correspondiam a determinada dimensao.

Para melhor visualizar o processo, elaboramos um quadro (Quadro 2) que

permite compreender o protocolo utilizado para a analise dos dados.

Quadro 2 — Protocolo utilizado para a Analise dos Dados

Questodes de pesquisa Instrumentos Dimensodes

1. Que motivagées mobilizam os

. n - Anali mental
docentes universitarios que ofertam alise documental das

(a) Motivagbes que mobilizaram

cursos para os professores de Propostas do Curso a oferta dos Cursos
g educacgdo basica? “Ensino de Artes na
0 5 ] d a0 basica (ANEXO ~ ~
% 2. Que concepgéao de formagao revela e ucagao“ a’S|.ca ( (b) Concepgao de formagéo
S a proposta do curso? A) e “Praticas de
o 3. Que experiénc{a\? prévias sustentam Letramento e (c) Experiéncias prévias que
T essa iniciativa? Alfabetizagdo: Pro- sustentaram os Cursos
g 4. Como foram definidos os temas & Letramento: praticas (d) Definigdo de temas e
o selecionados os contetidos na iais de leit ita” selecdo de contetidos
g expectativa de que tenham significado? socials de feitura e'escrl a ¢
5 Que metodologias e estratégias séo as (ANEXO B); (e) Metodologias e estratégias
T mais recorrentes? utilizadas
8 5. Que compreensées revelam sobre o - PCNs Nacionais;
(&}

(f) Concepgédo Desenvolvimento

desenvolvimento profissional dos e
£ 2 ) ) Profissional Docente
proressores: - Entrevistas semi-
6. O que aprenderam com esse . = Lo .
q P estrutradas: Coordenacao (9) Principais aprendizagens

trabalho?
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7. Que desafios e tens6es perceberam
durante o seu desenvolvimento?

do COPEFOR (APENDICE
A) e os Coordenadores
dos Cursos (APENDICE
B).

(h) Desafios e Tensbes

Cursistas

1. O que os estimulou a procurarem 0s
Cursos de Formagdo?

2. Como percebem esta oportunidade
no contexto de sua trajetéria
profissional? Sua experiéncia foi
valorizada na proposta do curso?

3. O que mais valorizam na proposta
formativa que realizaram?

4. O que aprendem com ela?

5. Essa formagéo pode ter impactos na
pratica que realizam? Em que sentido?

6. Que desafios e tensbes enfrentam
no decorrer dessa formagao? O que
repetiriam? O que gostariam que fosse
diferente?

- Grupo focal (APENDICE
C)

- Andlise documental dos

instrumentos: “Avaliagdo

Inicial” online (APENDICE
D) e “Avaliagéo Final”
online (APENDICE E).

(a) Estimulo/motivagéo para a
procura de Cursos

(b) Percepgéo da formagéo na
trajetoria profissional

(c) Principais aprendizagens

(d) Impactos da formagéao na
pratica

(e) Desafios e tensées

(f) Repetiriam ou fosse diferente

Fonte: Elaborado pelo autor.

Durante a analise procuramos compreender a percepgao dos sujeitos da

pesquisa (Coordenagdo de Cursos e Cursistas) para responder ao objetivo da

proposta.

Quando cito “percepgao”, alicerco-me em CHAUI (2005, p. 135) sobre o

conceito da palavra.

E o conhecimento sensorial de formas ou de totalidades organizadas e
dotadas de sentido e ndo uma soma se sensagoes elementares; sensacao
e percep¢ao sao o mesmo [...] A percepgao €, assim, uma relagéo do sujeito
com o mundo exterior e ndo uma relacao fisico-fisiolégica de um sujeito
fisico-fisiologico a um conjunto de estimulos externos (como suporia o

empirista) nem uma

ideia formulada pelo sujeito (como suporia o

intelectualista). A relacdo da sentido ao percebido e aquele que percebe, e
um néo existe sem o outro.

Assim, fazendo relacdo com a experiéncia, pode-se dizer que a percepgao &

sempre uma experiéncia dotada de significagdo, sendo que o que é percebido pelos

sujeitos, especificamente, é dotado de sentidos que permeiam suas histérias de

vida, fazendo parte do seu mundo e de suas vivéncias.
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4. ADOCENCIA E O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOS
PROFESSORES

Para realizar o estudo busquei, por meio da teoria, compreender aspectos
que estdo diretamente relacionados ao objeto investigativo que situa-se,
especialmente, na tematica da formacgéao continuada de professores.

Para Minayo (1994, p.18),

em resumo, a teoria € um conhecimento de que nos servimos nNo processo
de investigagdo como um sistema organizado de proposi¢ées, que orientam
a obtencao de dados e a andlise dos mesmos, e de conceitos, que veiculam
seu sentido.

Em relacdo ao uso de conceitos e seus sentidos, fiz “aproximacgdes”,
ressignificando, muitas vezes, a teoria no contexto do estudo. Para tanto, sinalizei o
desenvolvimento profissional docente, que envolve a reflexdo sobre os pressupostos
da formacdo, compreendendo-a numa dimensédo de trajetéria, que vai se
constituindo numa experiéncia.

Procurei, na Figura 3 concretizar essa ideia.

Figura 3 — Dimensdes que compdem o Desenvolvimento Profissional Docente

FORMACAO

TRAJETORIA

Fonte: Elaborado pelo autor.

A articulagcao destes conceitos supde uma imersao tedrica em cada um deles,

sem perder a possibilidade de articula-los para a sustentacéo do estudo.
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4.1 O Desenvolvimento Profissional Docente

Estamos vivenciando, no atual processo de globalizagdo, mudangas nas
relagdes do viver e conviver. O efeito € amplo e intenso, afetando cada aspecto da
vida com profundo efeito transformador, levando a uma mudanca radical no perfil do
mundo laboral, das fungdes econémicas e da percepg¢ao da cultura. Varios outros
agentes educacionais, dimensdes culturais, sociais, politicas e econémicas s&o
afetados por esse efeito.

A sociedade atual convoca uma educacido que forme pessoas capazes de
buscar ou criar solugdes inovadoras para os desafios e problemas que surgem no
viver e conviver.

Névoa (2009) aponta que

“a educacgao vive um tempo de grandes incertezas de muitas perplexidades.
Sentimos a necessidade da mudanca, mas nem sempre conseguimos
definir-lhe o rumo. Ha um excesso de discursos, redundantes e repetitivos
que se traduz numa pobreza de préticas” (p. 2).

Essa mudanca no perfil de educacao atinge a concepcgao de docéncia, pois é
o professor que assume um protagonismo singular na possibilidade de mudancas,
de implementar novas praticas e pensar avangos na educacdo de seus alunos.
Assim, o profissional docente, bem como as praticas pedagogicas, necessitam de
constantes investimentos no acompanhamento que provoquem melhor qualificagéo.

Alonso (2007) menciona a formagao ao longo da vida (life-long learning) no
campo da educacdo e da formacdo docente como um tema prioritario do final do
século XX e principio do século XXI. O autor, ao refletir sobre os problemas e
origens do debate acerca da necessidade de uma formagédo permanente, destaca
algumas ilusdes enraizadas na tradigdo educativa acerca das potencialidades da

formagao docente, Dentre elas, aponta

a) a ilusdo de o profissional possuir todo o conhecimento necessario
relativamente as necessidades e problemas das criancas e jovens;

b) a ilusdo de que as Ciéncias da Educacgao constituem um campo coerente
de conhecimento racional e aplicavel que pode ser transmitido em cursos
sistematicos aos futuros professores;

c) a ilusdo de que o profissionalismo docente ser a resultante magica da
formagdo académica realizada, normalmente, de forma mais ou menos
separada dos problemas e praticas quotidianas das escolas;

d) a ilusdo de o profissional ser capaz de educar os alunos para a vida e o
trabalho sobre os quais ele ndo conhece o suficiente; e, finalmente,
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e) a ilusdo de o profissional ser um servidor do Estado que esta acima das
classes sociais sem se envolver politicamente nas suas contradicbes e
antagonismos (p. 44).

Com as mudangas aceleradas nas instituicbes educativas, estas ilusdes
evidenciam uma crise, apelando, como relata Alonso (2007), para um
questionamento sobre a escolarizagdo, a profissionalidade docente e, em
consequéncia, a formacao de professores.

Para tornar possivel tal transformag¢do na atuagao do professor e dos sujeitos
envolvidos é importante a vivéncia de situacbes em que o docente possa analisar
suas praticas e a de seus pares; estabelecer relagdes entre elas, cotejando-as com
a teoria; participar de reflexdes coletivas sobre as mesmas; discutir suas
perspectivas com os colegas e buscar novas orientagdes.

No entanto, essa perspectiva ainda esta distante das praticas usuais.
Continuamos a conviver com as concepgodes decorrentes de um modelo positivista
de ensino, inserido em um paradigma dominante, que incide fortemente na formagao
de professores.

Alonso (2007, p. 45), afirma que se trata de

uma concepg¢ao estatica e compartimentada do conhecimento e da
aprendizagem, entendida como acumulagéo passiva, linear e individualista
de conhecimentos em que predomina a fungao instrutiva face a formacéao
integral, dando prioridade aos conteddos conceptuais e factuais, em
detrimento dos procedimentais e atitudinais e em que as aprendizagens
académicas sao desligadas das aprendizagens experenciais [...]

Esse tipo de concepgao esta presente, principalmente, nas chamadas
praticas de treinamento, nas quais alguém detém o conhecimento em relagdo a
outro que é mero receptor desse conhecimento. No caso da escola acredita-se que
ha uma equacao linear entre o que o professor pensa ensinar e a aprendizagem do
aluno; como se o professor decidisse e o aluno obedecesse. Becker (2001, p. 18)
define esta pedagogia, legitimada pela epistemologia empirista, como sendo “...] o
préprio quadro da reproducgao da ideologia, reprodug¢ao do autoritarismo, da coagao,
da heteronomia, da subserviéncia, do siléncio, da morte da critica, da criatividade,
da curiosidade”.

Freire (1987), na obra Pedagogia do Oprimido, faz uma critica radical dessas
relacbes na sala de aula, definindo esse tipo de modelo como uma visdo “bancaria”

da educagdo, em que a unica margem de acdo que os educandos podem ter é
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simplesmente receber depodsitos, guarda-los e arquiva-los. Freire (1987, p. 33)

afirma que,

em lugar de comunicar-se, o educador faz “comunicados” e depdsitos que
os educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente, memorizam e
repetem. [...] Educador e educandos se arquivam na medida em que, nesta
distorcida visdo de educacdo, ndo ha criatividade, ndo ha transformacao,
nao ha saber. [...] Na visdo “bancaria” da educagéo, o “saber” € uma doagéao
dos que se julgam sabios aos que julgam nada saber. Doagéo que se funda
numa das manifestacbes instrumentais da ideologia da opressdo — a
absolutizagéo da ignorancia, que constitui o que chamamos de alienagéo da
ignorancia, segundo o qual esta se encontra sempre no outro.

Reafirmando o que foi citado, Alonso (2007) coloca outros problemas

presentes a partir deste modelo ao observar as praticas predominantes nas

instituicbes de ensino:

(a) a preponderancia do modelo transmissivo que considera os professores
como objecto de formacgéo; (b) a concepgao abstracta da teoria e da pratica;
(c) a hierarquizagao e fragmentagdo do saber nos curriculos de formagao;
(d) a descontextualizagdo da formagédo e falta de interagcgdo entre os
diferentes contextos intervenientes; (e) a prevaléncia do individualismo; (f) a
estrutura celular e academicista das instituicdes de formacao; e (g) a falta
de continuidade e interacgéo entre as diferentes etapas da formacao. (p. 45)

Compreendemos que € preciso romper com esta légica, saindo de um
modelo dominante’ para um modelo emergente que possibilite dentre outras
coisas, como define Alonso (2007), a abertura de pontes epistemoldgicas entre o
conhecimento pratico e o tedrico, entre o conhecimento pessoal e o reconhecido
como socialmente valido.

Neste processo de rompimento e construgdo, a qualidade dos contextos de
formacgao, tanto curricular, organizacional e relacional sdo possibilidades para que “a
reflexdo e a investigacao e permitem fazer a mediagao entre o conhecimento e agao
numa perspectiva ciclica e reconstrutiva” (ALONSO, 2007, p. 46).

O Informe Mundial da Unesco, sobre a formagao para o século XXI, enumera
que a formacdo ou educagao ao longo da vida, como descrito no documento,
baseia-se em quatro pilares: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a

conviver e aprender a ser.

1 Paradigma dominante e Paradigma emergente sao termos divulgados pelo socidlogo portugués
Boaventura de Sousa Santos na analise que faz sobre a Epistemologia da Ciéncia. (SOUSA
SANTOS, 2001a)
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Para atender esta formagao, Novoa (2009, p. 1) cita cinco propostas de

trabalho para inspirar os programas de formacéao de professores:

- Assumir uma forte componente praxica, centrada na aprendizagem dos
alunos e no estudo de casos concretos, tendo como referéncia o trabalho
escolar;

- Passar para “dentro” da profissédo, baseando-se na aquisicdo de uma
cultura profissional e concedendo aos professores mais experientes um
papel central na formacao dos mais jovens;

- Dedicar uma atencédo especial as dimensdes pessoais da profissao
docente, trabalhando essa capacidade de relagdo e de comunicagdo que
define o tacto pedagdgico;

- Valorizar o trabalho em equipa e o exercicio colectivo da profisséao,
reforcando a importancia dos projectos educativos de escola;

- Caracterizar-se por um principio de responsabilidade social, favorecendo
a comunicagao publica e a participagao profissional no espacgo publico da
educacgao. (grifo nosso)

O autor complementa e compreende que a formacado dos professores deve
ser construida dentro da profissdo. Para tanto, deve envolver conhecimentos,

estratégias e técnicas profissionais.

Corroborando, a profissdo docente é definida por Tardif como a

posse de um repertério que inclui conhecimentos (knowledge base),
estratégias e técnicas profissionais por meio das quais a profissdo procura
solucionar situagdes problematicas concretas e padrdes de competéncia
fixados para a formagéo dos professores e a pratica do magistério (2006, p.
382).

Nesta logica, espera-se que o docente se constitua como um profissional que
se apropriou dos instrumentos tedricos, técnicos e praticos que permitam o

desempenho de uma pratica reflexiva, que atenda as demandas contemporaneas

da escola e da sociedade. Zeichner (1993, p. 21-22) faz uma ressalva.

Uma maneira de pensar na pratica reflexiva € encara-la como a vinda a
superficie das teorias do professor, para analise critica e discusséao.
Expondo e examinando as suas teorias praticas, para si proprio € para os
seus colegas, o professor tem mais hipoteses de se aperceber de suas
falhas. Discutindo publicamente no seio de grupos de professores, estes
tém mais hipoteses de aprender uns com os outros e de terem mais uma
palavra a dizer sobre o desenvolvimento da sua profisséo.

Os estudos de lIsaia (2006, p. 375) tém contribuido para a discussao do
conceito de desenvolvimento profissional docente. Refere-se, a partir de estudos de

Marcelo Garcia (1999) e Zabalza (2004), que se trata de um
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processo continuo, sistematico, organizado e auto-reflexivo que envolve
os percursos trilhados pelos professores, abarcando desde a formacéao
inicial até o exercicio continuado da docéncia. Compreende, para tanto, os
esforgos dos professores na dimensdo pessoal e na interpessoal, bem
como as condicbes oferecidas por suas instituigbes no intuito de
criarem condigdes para que esse processo se efetive. Envolve a
construgao, por parte dos professores, de um repertério de conhecimentos,
saberes e fazeres voltados para o exercicio da docéncia que é influenciado
pela cultura académica e pelos contextos sociocultural e institucional nos
quais os docentes transitam.

E possivel perceber que esta definicdo amplia e enriquece o conceito,
sinalizando que a docéncia se institui num lugar e cultura e que é afetada por
dimensdes temporais e contextuais. Também se infere que n&o se trata de uma

situacado estatica, mas em movimento, que acompanha o ciclo vital do professor,

como exemplificado nas palavras de Marcelo Garcia (2009)

[...] El desarrollo profesional docente tiene que ver con el aprendizaje;
remite al trabajo; trata de un trayecto; incluye oportunidades ilimitadas para
mejorar la practica; se relaciona con la formacion de los profesores; y opera
sobre las personas, no sobre los programas (p. 3).

O autor também defende que esse desenvolvimento é processual, podendo
alternar condi¢des individuais com outras coletivas e “que opera através de
experiencias de diversas indoles, tanto formales como informales, contextualizadas
en la escuela” (MARCELO GARCIA, 2009, p. 2).

Entender a formagdo continuada na perspectiva do desenvolvimento
profissional docente parece fazer avancar a compreensido de que os investimentos
formativos, mesmo quando pontuais, se articulam as crengas e trajetérias dos
professores, ndo caiem num vacuo de significados. Neste sentido, cada sujeito é
autor de suas préprias aprendizagens e uUnico no seu percurso. Remete a uma
mudanca na concepg¢ao bancaria da formacdo e assume uma perspectiva que

valoriza a subjetividade dos sujeitos e a capacidade de agir sobre si.

4.2 A Formagao como Trajetoéria

Para refletir sobre a formacao de professores € pertinente que se ressalte a
natureza do trabalho docente, relacionado com a producdo de sentidos e da
aprendizagem do educando com quem convive. A docéncia é uma atividade

profissional que se realiza com a participagdo de pessoas que, por sua vez, sao
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portadoras de singularidades. Portanto, € uma atividade em relagdo, depende do
outro, se faz no dialogo.

Essa condigéo se torna mais complexa num contexto em que a aprendizagem
€ caracterizada pela explosdo da informagao, a multiplicacao e a diversificacdo das
formas de saber e conhecer, exigindo constantes investimentos. E preciso pensar
em estratégias inovadoras frente as demandas de formacgédo e tomada de decisdes
para selecionar o qué e como aprender, e, também, a mudanca na concepgao de
aprendizagem. E preciso compreender que o professor € um adulto que aprende e
que, ao mesmo tempo, ensina.

Quando se fala em educacao/formagdo, ndo se pode deixar de citar as
praticas pedagogicas que permeiam e constituem o contexto diario dos professores.

A pratica pedagogica é definida por Fernandes (2006, p. 376) como uma

pratica intencional de ensino e de aprendizagem, nao reduzida a questao
didatica ou as metodologias de estudar e de aprender, mas articulada a
uma educagdo como pratica social e ao conhecimento como produgéo
histérica e cultural, datado e situado, numa relagéo dialética e tensionada
entre pratica-teoria-pratica, conteudo-forma, sujeitos-saberes-experiéncias e
perspectivas interdisciplinares.

Na compreensao da educagao como pratica social e o conhecimento como
produgdo historica e cultural ndo se pode desconhecer os paradigmas
epistemoldgicos que permeiam a pratica pedagogica.

Sousa Santos (2001a) argumenta que estamos vivenciando, ainda sob a
égide da ciéncia moderna, um modelo global de racionalidade cientifica, em um

paradigma dominante. Para o autor, (2001a, p.10),

sendo um modelo global, a racionalidade cientifica € também um modelo
totalitario, na medida em que nega o carater racional a todas as formas de
conhecimento que ndo se pautarem pelos seus principios epistemoldgicos e

pelas suas regras metodoldgicas.
Essa perspectiva é a caracteristica fundamental da ciéncia moderna, pautada
num conhecimento cientifico racional que exclui a subjetividade dos aprendentes e
considera irracionais os que fogem a essa regra. Segundo Sousa Santos (2001a), o
conhecimento que n&o se enquadra nessa logica se distancia da possibilidade de
reconhecimento. Incluem-se nesta visdo de mundo e da vida as diferenciacboes
propositais entre conhecimento cientifico e conhecimento do senso comum; entre

natureza e pessoa humana.
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No paradigma cientifico dominante, conhecer significa quantificar, como
afirma Sousa Santos (2001a, p. 15).

O rigor cientifico afere-se pelo rigor das medi¢cdes. As qualidades
intrinsecas do objeto sdo, por assim dizer, desqualificadas e em seu lugar
passam a imperar as quantidades em que eventualmente se podem
traduzir. O que n&o é quantificavel é cientificamente irrelevante.

Desse modo, influenciados pelo paradigma dominante, num modelo
positivista centrado na racionalidade cientifica, para conhecer objetos e tentar
alcancar uma verdade absoluta, o ser humano foi desprezando o que n&o passava
pela racionalidade, afastando o que era subjetivo, ignorando as sensacgodes, as
impressdes, desejos e afetos. Ainda predomina uma sociedade em que foram
suprimidas a sensibilidade e a espiritualidade, prevalecendo o ter sobre o ser.

Outra caracteristica do paradigma dominante € que o método cientifico se

assenta na redugao da complexidade. De acordo com Sousa Santos (2001a, p. 15),

o0 mundo é complicado e a mente humana ndo o pode compreender
completamente. Conhecer significa dividir e classificar para depois poder
determinar relagdes sistematicas entre o que se separou. J&4 em Descartes
uma das regras do Método consiste precisamente em "dividir cada uma das
dificuldades... em tantas parcelas quanto for possivel e requerido para
melhor as resolver”.

Moraes (2003), realizando a critica a l6gica positivista, defende a ideia de que
pensar a complexidade € ter a capacidade de unir conceitos dicotdmicos que
normalmente sao definidos com uma viséo limitada e fechada. Afirma, ainda, que é
preciso ter um pensamento capaz de refletir o contraditério, de analisar e sintetizar,

de construir, desconstruir e reconstruir algo novo. Assim, sob o olhar da

complexidade, a autora diz que esta

implica uma perspectiva dialdgica que concebe a co-criacao de significados
entre diferentes interlocutores, o que estimula o desenvolvimento de agdes
mediante as quais as pessoas criam juntas, dialogam e transformam o
objeto do conhecimento, a sua realidade, enquanto se autotransformam (p.
218).

Na mesma direcao € possivel lembrar Freire (2002, p. 28) quando diz que

[...] somos os unicos seres que, social e historicamente, nos tornamos
capazes de apreender. Por isso, somos 0s Unicos em que aprender € uma
aventura criadora, algo, por isso mesmo, muito mais rico do que meramente
repetir a licdo dada. Aprender para ndés é construir, reconstruir, constatar
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para mudar, o que nado se faz sem abertura ao risco e a aventura do

espirito.
Dessa forma, esse “apreender” deve ser uma constru¢cdo de mudanga, uma
transformacao possivel, cuja meta principal € a mudanca social. Freire & Shor (2006,

p. 28) ilustram bem essa passagem,

Se os estudantes se envolvem uns com os outros em um dialogo critico,
encaro isso como um ato de mobilizagdo, porque decidiram tornarem-se
seres humanos que investigam juntos sua prépria realidade. Se examinam
criticamente alguns textos ou artigos que apresento, vejo nisso um sinal de
que a sua resisténcia em relagéo a cultura critica esta diminuindo, e até que
a sua imersdo na cultura de massa esta se enfraquecendo. Se estudam
seriamente o racismo, ou 0 sexismo, ou a corrida armamentista, percebo ai
um ponto de partida da transformacao que pode desenvolver-se a longo
prazo, em sua opg¢ao pela mudanga social.

A mudanca, conforme Sousa Santos (2001a, p. 37) é sinal da transicdo do
paradigma dominante para o paradigma emergente, e lembrando que “n&do pode ser
apenas um paradigma cientifico (o paradigma de um conhecimento prudente), tem
de ser também um paradigma social (o paradigma de uma vida decente)”.

Nesse contexto de transi¢cao é possivel lembrar, ainda, as palavras de Rios
(2002) quando afirma que o objetivo do professor € superar a fragmentagdo do
conhecimento, da comunicagado e das relagcbes. Pode existir interdisciplinaridade
quando se trata verdadeiramente de um dialogo, ou de uma parceria, que se
constitui exatamente na diferenga, ainda que a partir da busca de objetivos comuns.

Esses novos caminhos revelam uma ruptura com as praticas tradicionais e
avancam em diregdo a uma acgédo pedagogica interdisciplinar voltada para a
aprendizagem do aluno — sujeito envolvido no processo ndao somente com o seu
potencial cognitivo, mas com todos os fatores que fazem parte do ser unitario, ou
seja, também os fatores afetivos e sociais. Assim, a formacdo nao pode ser
dissociada da atuacao, nem se limitar a dimens&o pedagogica ou a uma reunido de
teorias e técnicas. Nao ha como definir o curriculo de formag&o ou da atuagdo como
um conjunto fechado de objetivos e unidades de conteudo.

Quando falamos em formagao docente e trajetéria docente, queremos atentar
para o cuidado em diferenciar conceitualmente o sentido de ambos os termos.

No caso dos professores, ha algumas formas usuais de se focar o fenébmeno:
envolvendo a formacgéo inicial e a formagao continuada. Cunha (2006, p. 353-354)

realizou um exercicio em que descreve cada uma delas.
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Formagdo Inicial: processos institucionais de formagdo para uma
profissédo. Em geral, garantem o registro profissional e facultam o exercicio
da profissdo. Em profissdes de maior prestigio, ha um forte controle
corporativo e legal sobre o exercicio de praticas profissionais, privilégio dos
portadores de diplomas que referendam a formagéo inicial. [...]

Formagao Continuada: iniciativas de formagao realizadas no periodo que
acompanha o tempo profissional dos sujeitos. Apresenta formato e
duragdo diferenciados, assumindo a perspectiva da formagdo como
processo. Tanto pode ter origem na iniciativa dos interessados como pode
inserir-se em programas institucionais. Neste ultimo, os sistemasde ensino,
universidades e escolas sdo as principais agéncias de tais tipos de
formacao. [...]

Formagao em Servigo: tipo de educagdo continuada que visa ao
desenvolvimento profissional dos sujeitos, no espago do trabalho. No caso
dos professores, destina-se a docentes em atividade e que séo estimulados
a participar de processos formativos, em geral promovidos pelos sistemas,
pelos proprios empregadores ou pares. Tendem a assumir a concepcgao de
que o trabalho é fonte e espacgo de reflexdo e produgédo de conhecimentos.
Notas: em geral a formagdo em servigo toma a pratica como referente da
teoria, com vistas a aperfeigcoar a qualidade do trabalho.

Mas independente da modalidade, &€ importante explorar os pressupostos
dessa formagao que se estriba em diferentes visdes politicas e epistemoldgicas.
Tanto se pode pensar a formagao como algo externo ao sujeito, como assumir a
compreensao de que esse exercicio s6 tem significado quando auto-referenciado,
constituindo-se na auto-formacao.

Ferry (1997) diz que a formacao é algo que esta relacionado com a forma.
Uma maneira de atuar para refletir e aperfeigcoar esta forma. Formar-se é “pbr-se em
forma”, por exemplo, como o atleta fica em forma. A formacédo &, portanto,
completamente diferente de ensino e aprendizagem. O ensino e a aprendizagem
podem entrar na formacédo, como suportes. Mas a formagéo, sua dinamica, este
desenvolvimento profissional que é a formagéo, consiste em encontrar formas para
cumprir com determinadas tarefas para a pratica de um oficio, uma profissdo, um
trabalho, por exemplo.

Pode-se, portanto, perceber-se a formagdo como um espaco pontual,
formalizado e focado, muitas vezes constituindo-se numa proposta para atender as
necessidades do mercado de trabalho, ficando restrita a aquisicdo de novas
informacdes ou ao desenvolvimento de novas habilidades para o fazer docente. Ou,
ao contrario, entendé-la como parte vital do ser humano, através da reflexdo que se

da sobre o trabalho e sobre si mesmo.
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E importante salientar ainda, que as reformas educacionais nas ultimas

décadas revelam, como cita Sousa Santos (2010b, p. 82),

“‘uma estratégia deliberada de desqualificacdo da universidade como locus
de formacao docente. A marginalizagao da universidade corre de par com a
exigéncia da qualificacao terciaria dos professores de todos os niveis de
ensino, do que resulta a progressiva privatizagdo dos programas de
capacitagao para professores.”

Romper com esta percepcao deve ser um dos objetivos principais de uma
reforma universitaria, reafirmando o compromisso da universidade com a escola
publica. O autor defende alguns mecanismos institucionais de colaboragao para

haver uma real integracdo entre a formagéao profissional e a pratica de ensino:

1) Valorizagdo da formacgao inicial e sua articulagdo com os programas
deformagéao continuada;

2) Reestruturacdo dos cursos de licenciatura de forma a assegurar a
integragdo curricular entre a formacgao profissional e formagédo académica;
3) Colaboragcdo entre pesquisadores universitarios e professores das
escolas publicas na producéo e difusdo do saber pedagodgico, mediante
reconhecimento e estimulo da pesquisa-agao.

4) Criagéo de redes regionais e nacionais de universidades publicas para
desenvolvimento de programas de formagdo continuada em parceria com
os sistemas publicos de ensino. (SOUSA SANTOS, 2010b, p. 83),

Outra questdo importante a ser considerada em relacdo a formagéo é a
defesa de que ha um compromisso institucional com seu desenvolvimento. Muitas
vezes a légica individualista da formagao acarreta a compreensao de que investir
em formagao é uma responsabilidade individual, colocando a pessoa num ambiente
concorrencial, responsavel pela permanéncia ou qualificagao de seu trabalho, frente
aos objetivos da instituicdo. No caso dos sistemas educativos essa perspectiva
exige mudancas, pois a formagéao ndo s6 € um dever do professor, mas um direito
que |he cabe como profissional.

Certamente é necessario o uso do bom senso, equilibrando as necessidades
institucionais com as demandas dos sujeitos. Em alguns casos pode ocorrer uma
formacdo alheia ao desenvolvimento da instituicdo, tornando-se uma formacéao
secundaria, com pouco sentido para as tarefas comuns. Por outro lado, seria in6cua
a formacdo que ndo leva em conta os proprios sujeitos, suas demandas e

motivagdes, aninhadas na sua trajetoria de vida e de profissao.
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Isaia (2006, p. 367) define trajetdrias como

porcdes de tempo que véo se sucedendo ao longo da vida dos professores,
representando a explicitagcdo temporal da mesma. Envolve um intrincado
processo vivencial que engloba fases da vida e da profisséo,
compreendendo ndo apenas o percurso individual de um professor ou grupo
de professores, mas uma rede composta por uma multiplicidade de
geragdes, muitas vezes entrelagadas em uma mesma duragao histérica.

Ao fazermos a relagdo da formagao com a trajetéria, isto €, a trajetéria como
formagado, queremos explicitar que este processo envolve, em sua constitui¢cao,
tanto o percurso pessoal como o profissional do professor, com impactos em sua
carreira docente. Reconhece a autora, que a trajetéria de formagao engloba a inicial
€ aquela que ocorre nos espacos institucionais onde a profissdo acontece,
compreendendo o espaco/ tempo em que cada professor continua produzindo sua
maneira de ser.

Zabalza (2004) defende que a formacdo deve servir para qualificar as
pessoas. Sugere a ideia da necessidade de uma “formacao formativa”, que deve
envolver conteudos formativos, isto €, dimensdes que o0s sujeitos neste processo
poderao desenvolver e aprimorar a partir da formacao que lhes é oferecida. Seriam
as novas possibilidades de desenvolvimento pessoal; os novos conhecimentos; as
novas habilidades; as atitudes e valores e o enriquecimento de sua experiéncia.

Certamente, optar por uma formagdo como trajetéria pressupde o
conhecimento dos sujeitos em formacao para poder compreender suas expectativas
e potencializar seus saberes. Trata-se de um processo exigente e localizado,
contando com um didlogo comum entre formadores e formandos. Precisa valorizar o
protagonismo dos envolvidos tanto na escolha dos temas como na eleicdo das
formas de abordagem. Assumir a formagcao como trajetéria requer, ainda, uma
preocupacgao com a continuidade da formacéao, para poder avalia-la, realimenta-la
no sentido da “humana formacgao” nas palavras de Arroyo (1999). Nessa perspectiva

€ possivel assumir a formacdo como uma real experiéncia.

4.3 A Formagao como Experiéncia

No contexto deste estudo queremos tomar a experiéncia no sentido de

Larrosa (2002, p. 2) quando afirma que “a experiéncia € algo que nos passa, 0 que
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nos acontece, o que nos chega. Nao o que se passa, ndo o que acontece, ou 0 que
toca[...]”

Esta perspectiva se confronta com o uso corriqueiro que se faz da palavra
experiéncia como se fosse sindnimo de agdes rotineiras vividas pelos sujeitos. Pode
ocorrer que um professor tenha anos de servico e muito poucas experiéncias, pois
nao se deixou permear pelo sentido das coisas e pelos desafios do vivido.

Afirmam Contreras e Pérez Lara (2010) que experiéncia e subjetividade sao
inseparaveis e supdem, entre outras coisas, o emergir constante de novas formas de
olhar e situar-se no mundo, desde a diferenga e a singularidade. Por isso a
experiéncia € sempre unica e intransferivel, pois cada pessoa vive a sua, hum
processo de busca de sentido para o vivido.

Para os autores, a experiéncia €, em primeiro lugar, vivéncia e nao ideias ou
palavras. Mas nao significa que prescinde do pensamento e da imaginagado. Estas,
dizem os autores, “permitem uma maneira de entrar em relagcdo com a verdade do
vivido, que nao aspira repeti-lo, mas sim sugeri-lo, abri-lo a algo pensado, como algo
que faz experiéncia ao pensar o vivido de forma nao repetitiva, ndo codificada” (p.
37). Trata-se, pois, de dar sentido ao vivido, para, como ressalta Larrosa, “poder
trabalhar sobre a experiéncia afim de que ela revele as suas verdades” (p. 177).

E perceptivel que aceitar essas concepgdes sobre a experiéncia redunda em
assumir a complexidade da formacéo. Nossa realidade cotidiana, em geral, ainda
esta distante das propostas que assumem a experiéncia nessa dimensao e, a partir
dela, organizam propostas de formacao.

Ainda estamos muito atingidos pela légica positiva que compreende a
formagado de fora para dentro do sujeito, definindo padrées unicos de chegada e
propondo metodologias universais. Mesmo quando se revela uma preocupagéo com
os sujeitos da formacdo, ha, ainda, uma forma superficial de ler a realidade,
confinada, muitas vezes, pelos formatos tradicionais de organizacdo escolar e
académica.

Entretanto, vale acreditar que é possivel haver espacos de mudancas e
transgressdes que avangam na direcdo desejada. E € com essa visdo que o
acompanhamento e a avaliagdo de programas de formagao continuada se justificam.
Nesse processo deposito a confianga de que se constitua em uma cultura que ajude

a auto-critica e a reflexao sistematica tanto dos formadores como dos formandos.
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5 APERCEPGAO DOS COORDENADORES DOS CURSOS

No contexto deste estudo foram ouvidos os dois coordenadores dos Cursos
de “Ensino de Artes para os anos finais e iniciais da Educacéo Basica” e “Praticas de
Letramento e Alfabetizagdo: Pré-letramento: praticas sociais de leitura e escrita”.
Foram também consideradas as propostas dos Cursos para complementar a
analise.

Primeiramente houve um contato para agendamento das entrevistas, sendo
que os mesmos se mostraram receptivos a pesquisa. Os encontros foram realizados
nos locais de trabalho dos mesmos, na Universidade Federal do Parana, sede
(Curitiba) e no Setor Litoral (Matinhos).

As entrevistas foram gravadas em formato digital e tiveram a duragdo média
de uma hora.

Ao realizar as entrevistas (APENDICE B), com o propdsito de explorar o
problema de pesquisa, abordamos questdes relativas as propostas e
desenvolvimento dos Cursos e a compreensao/percepcao de formagao dos
formadores, no caso os Coordenadores dos Cursos.

A interagdo de instrumentos metodologicos contribui como elemento
fundamental no entendimento do que se constitui o conceito de formagao e suas
formas de efetivagdo nos cursos propostos.

Para facilitar a analise dos dados, nomeei a Coordenagao do Curso “Ensino
de Artes para os anos finais e iniciais da Educagao Basica” de Coordenador de
Artes e a Coordenacao do Curso “Praticas de Letramento e Alfabetizagao: Pro-

letramento: praticas sociais de leitura e escrita” de Coordenadora de Letramento.

5.1 O que motivou a oferta dos Cursos?

Entre os interesses do estudo estavam as motivagcdes e/ou fatores que
levaram os Coordenadores a proporem e desenvolverem os Cursos de formacao no
contexto do Programa.

O Coordenador de Artes relatou inicialmente da possibilidade de criar uma

formacéao pautada na pratica
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“A gente tinha a possibilidade de criar um material especifico para cada
modulo em que o professor participava, sendo uma proposta
essencialmente pratica [...]”

Afirmou, ainda, a importancia de haver um Edital que privilegiava a formacao

de professores.

“Eu acredito muito nessa proposta, atuo nos Cursos de Licenciatura.
Pensei como eu poderia contribuir para a formagdo do professor na
escola’.

Mencionou que esta intensdo esta prevista na Proposta do Curso (ANEXO A)

em que esta inserido:

O presente projeto pedagogico refere-se a oferta do curso Ensino de Artes
na Educacdo Basica, cujo foco é fortalecer a formagdo continuada de
professores que atuam na arte-educagao em todos os niveis da Educacéao
Basica: Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio. (pg.1).

A formacdo, na Licenciatura em Artes, segundo os PCNs (Parametros
Curriculares Nacionais), tem sido pensada com quatro grandes areas de

conhecimento: Artes Visuais, Danca, Musica e Teatro. O Coordenador citou a

importancia de haver uma formacgao voltada a estas areas de forma integrada.

‘Eu pensei em como eu poderia contribuir para a formagdo desse
professor que esta la na escola, que tem formagcdo em arte e
provavelmente tem a formagéo especifica de uma area. Ainda tem muitos
professores, especialmente na area da arte, que atuam na disciplina, mas
que ndo tem nenhum tipo de informagdo em arte ou formagéo especifica
em alguma das linguagens’.

Complementa ainda:

“Achei que a proposta inicial era justamente atingir um grupo de
professores que estivesse buscando uma forma de trabalhar a arte de
forma interdisciplinar’.

Seguindo essa mesma preocupacao, pautada no compromisso com a
formacdo do professor, a partir de suas experiéncias, a Coordenadora de

Letramento afirmou:
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“Atuando supervisionando estagios no Curso de Psicologia escolar, uma
das demandas da equipe pedagogica era um trabalho junto aos
docentes”.

A professora trouxe a questdo de haver uma parceria, um trabalho coletivo,

de fazer com, tal como apresenta Novoa (1992, p. 24)

A aprendizagem em comum facilita a consolidagdo de dispositivos de
colaboracdo profissional. Mas o contrario também €& verdadeiro: a
concepgao de espagos colectivos de trabalho pode constituir um excelente
instrumento de formagéo. Ora, o que esta actualmente em causa nao é
apenas o aperfeicoamento, a qualificacdo ou a progressao na carreira
docente; a varios titulos, joga-se também aqui a possibilidade de uma
reforma educativa coerente e inovadora.

Outra questao elencada pela Coordenadora de Letramento se referiu a uma

escuta destes professores cursistas sobre suas necessidades, incluindo o que

poderia ser ofertado nos cursos e que tivesse significado para eles.

‘Em formagdes passadas, que ocorreram em 2010, 2011, 2012 e agora
em 2014, foi perguntado junto aos docentes quais eram as suas
demandas, quais tematicas gostariam que fossem trabalhadas’.

Esta mesma preocupagao aparece na Proposta de Curso (ANEXO B)

E importante destacar que a proposicdo deste Curso atende as sugestdes
de temas de professores que participaram do Curso de Extensdo “Educagéo
e Sociedade em Debate”, nos anos de 2010 e 2011, na Universidade
Federal do Parana, realizado pelo Nucleo de Pesquisa e Educagédo e
Marxismo — UFPR (NUPE-MARX) (p. 1)

Em paralelo, trouxe ainda, a possibilidade de que o professor, a partir da sua

realidade na escola, pudesse contribuir para os estudos na Universidade,

“N6s temos um Nucleo de Estudos ligado a psicologia histérica cultural e
materialismo histérico dialético... Outro motivo é que o0s docentes
pudessem contribuir junto a esse Nucleo”.

Essa posicao nos remete a Freire (2002, p. 64) quando afirma que “o
educador ja ndo € aquele que apenas educa, mas o0 que, enquanto educa, é

educado, em didlogo com o educando, que ao ser educado, também educa

[.].
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A partir das motivacbes dos Coordenadores procurei compreender que

concepgao de formacao eles manifestaram.

5.2 Que concepcao de formagao foi pensada?

Compreendemos que a concepcao de formacéo dos proponentes orientam os
Cursos ofertados, procuramos explorar essa dimensao.

A Coordenadora de Artes afirmou

‘O professor ja tem uma experiéncia que a gente ndo pode anular;
formacéo é isso, formagdo no sentido da amplitude; de pensar contextos
que cada um traz em seu repertorio”.

Percebe-se uma preocupacido por parte da Coordenacdo que a formacgao
continuada esteja atenta a experiéncia dos sujeitos e como esta possa contribuir e
fazer relacdo com o processo de ensino e aprendizagem.

Continua afirmando

“Tentamos estabelecer uma proposta de formacdo pratica. Ndo que eu
ache que se tenha que dissociar teoria e pratica, mas criar espagos de
vivéncia, experiéncias com aquele tipo de conteudo’.

As duas propostas incluem a importancia de se refletir a partir da pratica. O
Coordenador de Artes mencionou que era fundamental “fazer os professores
refletirem sobre as suas praticas e pensar como seria possivel trabalhar integrando
as diferentes areas da Arte”.

Esta posicao foi complementada pela Coordenadora de Letramento,

“Além de discutir questbes praticas, trabalhar com o como fazer, dar dicas
ou formas de atuagdo para trabalhar com os fundamentos, envolve o
estudo, a importancia da escola, o papel do professor, os limites da
escola e refletir sobre isso”.

Percebe-se a importancia de um olhar atento para o processo de ensino e
aprendizagem, possibilitando um trabalho docente que promova a reflexdo sobre a
acao e pense a aprendizagem como uma construgao realizada pelo professor, por
meio dos significados e relagdes que possa estabelecer entre as informagdes que

lhe sdo apresentadas. Zeichner (1993, p. 22) faz uma reflexdo sobre processo,
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com o termo ensino reflexivo nao pretendo dizer que os professores devem
reflectir apenas sobre o modo como aplicam nas suas salas de aula as
teorias geradas noutros sitios. Aquilo de que falo € de os professores
criticarem e desenvolverem as suas teorias praticas a medida que reflectem
sozinhos e em conjunto na acgao e sobre ela, acerca do seu ensino e das
condi¢des sociais que modelam as suas experiéncias de ensino.

Ao mesmo tempo em que é explicitada a necessidade de um olhar sobre a

pratica e refletir a partir dela, a Coordenadora do Letramento trouxe a tona a

preocupagao com a escolha do conteudo, ou seja, a teoria que faz relacdo com a

pratica que a sustenta.

“Trabalho com fundamentos tedricos praticos, a partir da psicologia
historica cultural, da pedagogia historico critica, do materialismo. [...] No
caso do letramento, fizemos todo um resgate da questao do trabalho, da
linguagem, da relagdo da linguagem com o pensamento para Vygotsky,
para entdo desembocar na alfabetizagdo e letramento. [...] E preciso fazer
com que o professor possa atuar de uma forma mais otimizada, mais
profunda no processo de aprendizagem dos alunos, para terem o dominio
da escrita e leitura. E entéo trabalhar com os fundamentos pedagodgicos e
psicolégicos do processo de letramento da alfabetizagcao”.

Pimenta (2006, p. 26) define

A teoria como cultura objetivada é importante na formagao docente, uma
vez que, além de seu poder formativo, dota os sujeitos de pontos de vista
variados para uma agdo contextualizada. Os saberes tedricos propositivos
se articulam, pois, os saberes da pratica, ao mesmo tempo, ressignificando-
os e sendo por eles ressignificados. O papel da teoria é oferecer aos
professores perspectivas de andlise para compreenderem o0s contextos
histéricos, sociais, culturais, organizacionais e de si mesmos como
profissionais, nos quais se da sua atividade docente, para neles intervir,
transformando-os.

Este depoimento é animador. Revela que os docentes na Universidade estao

preocupados com o sentido da teoria para a pratica dos professores e, certamente,

essa dimenséo faz diferenga na formacgéao.

5.3 Quais experiéncias prévias sustentaram as iniciativas de formagao?

Também

interessou saber quais eram as experiéncias prévias dos

Coordenadores, de onde vem e de que forma suas vivéncias contribuiram e

sustentaram as iniciativas de formacgao que estavam propondo.
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O Coordenador de Artes € Bacharel em Artes Cénicas, Licenciado em Artes,

Mestre em Educacao e Doutorando em Educacao. Esclareceu que, como licenciado,

vem discutindo a formagao especifica do profissional de artes e a necessidade de

atuar em mais de uma area de conhecimento na escola.

Na sua trajetoria sempre esteve proximo a area de artes. Enquanto atuou

como monitor de museu,

“l...] participava muito de processos educativos dentro desse espago... A
gente estuda muito para fazer monitoria em um museu, porque as
criangas perguntam, tem curiosidade e precisamos estar preparados |[...]
Nesse espaco liamos e discutiamos muito. Essa experiéncia foi muito
importante para a minha atuagdo como professor depois [...] Ela me
estimulou a fazer licenciatura. Comecei a ver e estudar coisas voltadas
para a historia da arte e artes visuais, coisas que a minha formagdo néo
contemplava [...]”

Relatou também, que trabalhou como ator, entrando em contato com a

“No teatro ha um coisa meio multidisciplinar integrando pessoas que néo
tem formagcdo s6 na area de artes cénicas [...] Tinha gente da
musicoterapia, psicologia e de outras areas [...]”

Dentre suas experiéncias profissionais, trabalhou em escola publica. A partir

desta vivéncia, disse ele,

“Comecei a ser um pouco mais flexivel, pensando/refletindo dentro de
minha formag&o sobre o que posso contribuir para que o professor e o
aluno tenham a ideia de que arte € uma coisa mais ampla’.

Pareceu interessante quando o Coordenador de Artes se referiu ao seu olhar

sobre a escola, que iniciou na época em que foi aluno,

‘Desde que eu era aluno... O que eu esperava da escola? O que foi
interessante e o que poderia continuar? Apesar de encontrar muitos
problemas dentro do cotidiano escolar, acho que é um dos poucos
espagos que promove a socializagéo [...]”

Por fim, retomou suas experiéncias ao longo da vida e reiterou a importancia

da formagao de professores e da ética profissional.
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“Eu acredito que tudo isso contribuiu para minha formagéo, para repensar
mesmo, pensar na formagdo de outros profissionais da area, para
reverem suas praticas [...] E ha ainda outra formagdo que se relaciona
com a ética. A gente pode contribuir fazendo a nossa parte.”

Rios (2002, p. 106) define que em toda agdo docente, encontram-se uma
dimensao técnica, uma dimensé&o politica, uma dimensao estética e uma dimensao

ética. Sobre a dimenséao ética:

na agdo docente, reivindico que nela se configure, fundamentalmente, uma
dimensdo ética. Falamos em dimensado ética da competéncia porque a
competéncia guarda uma referéncia a algo de boa qualidade — a algo que
se exercita como se deve ser, na diregdo ndo apenas do bem, entendido om
multiplas significagdes, como se verifica na moralidade, mas do bem
comum. Dai a perspectiva ética.

As experiéncias prévias do Coordenador de Artes estdo relacionadas a sua
trajetdria de vida, ligadas, especificamente, a sua caminhada profissional.

Continuando a exploracdo das perspectivas dos Coordenadores, ouvi a
professora responsavel por esta tarefa na proposta do Curso de Letramento. Ela
possui Graduagéo em Psicologia, Mestrado e Doutorado em Educacgao. Relatou que
atua ha 10 anos como Supervisora de Estagio. Entende que, essa é uma das

principais demandas na formag¢ao do professor, quando se realiza um trabalho na

escola,

“Uma das principais demandas € o trabalho com o professor em relagéo a
problemas de aprendizagem. Na psicologia aparecem muitos problemas
de comportamento, por exemplo, como lidar com o aluno, com o processo
de desenvolvimento da aprendizagem |[...]”

Contou que o Curso proposto (Extensao) € ofertado ha trés ou quatro anos,

citando a importancia da relagcéo entre universidade e escola,

“Procurou-se criar um vinculo entre a universidade e a escola, através
desses professores que passam pela universidade. Propomos um
aprofundamento, principalmente na psicologia.”

Complementa ainda a questao da relagao universidade e escola, afirmando:

“Quando a gente vai até a escola e participa do seu cotidiano, ndo sé
ouve o0 professor, mas discute teoricamente, entdo pensamos em
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propostas/proposicées para lidar com problemas reais da escola. A
universidade pode contribui e fomentar esse espacgo de vinculo”.

A partir das experiéncias prévias que sustentaram as iniciativas de formacao,

procurei compreender como foram as definicdes de temas e conteudos.

5.4 Como ocorreu a definicao de temas e a sele¢ao de conteudos?

Para a oferta dos Cursos é fundamental a definicdo dos temas e a selecéo
dos conteudos a serem abordados. Perguntamos aos Coordenadores como foi essa
definigdo/selegcédo na expectativa de que tivessem um significado para os cursistas.

Examinando, inicialmente, a Proposta do Curso de Artes (ANEXO A),
percebemos que ela foi composta por cinco modulos, sendo cada um com uma

carga horaria de 15 horas, num total de 75 horas. Os médulos foram assim divididos:

Interfaces do ensino da Arte (introdutério); Vivéncia e ensino das Artes
Visuais; Vivéncia e ensino da Dancga; Vivéncia e ensino da Musica e
Vivéncia e ensino do Teatro (p.2).

A escolha destes modulos, segundo o Coordenador de Artes, “Foi por area de
conhecimento, pensando nos professores que especificamente trabalhariam essas
areas”’.

Foi possivel perceber que o Coordenador tinha informagbdes sobre os
professores que poderiam trabalhar com cada mddulo. A carga horaria de cada um
deles foi um referente, podendo afetar o rendimento do grupo. Mas, dentro desta
possibilidade, o professor teve liberdade para propor o que percebia como
importante.

Para a selegdao dos conteudos, ressaltou a importancia do professor refletir

sobre a pratica, aspecto ja mencionado anteriormente,

“A Unica orientagéo foi justamente a importancia de refletir sobre a pratica,
ndo so a pratica docente, mas a vivencia na arte, a vivéncia artistica.
Pensando muito sobre experiéncia mesmo”.

Propbés aos professores, em uma reunido inicial, que 0s mesmos

abrangessem o0 maior numero possivel de conteudo, mas dentro das suas
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possibilidades. Indagando a eles: “Como eu posso articular conteudos para que o
professor tenha contato com eles na pratica?”
Em mais de um momento contou que os professores tiveram total liberdade,

citando alguns exemplos de como os mddulos foram pensados e trabalhados,

“Em danca a professora trabalhou com improvisagdo, com expressao e
composicdo. Outra professora explorou técnicas de danca popular, como
o frevo. Foi proposta uma oficina de bonecos, com a perspectiva de
articular as areas, incluindo a improvisagdo. Cada um construiu seu
proprio boneco, trabalhando todos os elementos das artes visuais. Na
musica, a professora trabalhou questées de improvisagéo, ritmica,
pegando elementos do coletivo que podia trabalhar, como audigéo,
processos auditivos, a partir de uma musica da industria cultural super
conhecida para explorar o ritmo”.

A Coordenacao de Letramento relatou que os temas e conteudos foram
definidos a partir da propria demanda dos professores, tendo em vista as turmas
anteriores. Entretanto entende que, “algumas demandas ndo conseguimos atender
porque ndo fazem parte dos nossos estudos, ndo pudemos contribuir de forma
efetiva”.

Esta condigdo explicita a necessidade de que o interesse dos cursistas
coincida com o potencial que a Universidade tem para responder as demandas.
Certamente os docentes académicos aprofundam temas que vinculam as suas
especialidades e pesquisas. Entretanto, certamente, ndo cobrem todas elas.

O Curso de Letramento foi organizado articulando palestras e moddulos
presenciais, num total de nove encontros especificos, com duracido de 5 horas cada
um, agrupados em trés modulos de 15 horas. Foram realizadas trés mesas de
debate, tematizando problematicas abordadas nos modulos.

Os professores se propuseram a trabalhar com os fundamentos do
Letramento e a partir do método configuraram os temas de acordo com o Edital.

Os recursos financeiros disponiveis possibilitaram convidar professores de
outras instituigdes de ensino, incluindo os que vieram de Fortaleza, da UNESP e

Bauru, cada um com suas especialidades.
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5.5 Quais foram as metodologias e estratégias utilizadas?

Interessou-me saber quais foram as metodologias e estratégias utilizadas na
formagao com vistas aos objetivos propostos e qual a intengdo das suas escolhas.

Para o Coordenador de Artes, a intengao da proposta foi trabalhar a partir da
pratica, articulada com a teoria, sem uma dissociagdo, dando uma énfase nas

vivéncias. Essa preocupacéao decorreu da prépria Proposta do Curso (ANEXO A):

O intuito foi privilegiar a percepgcdo dos mecanismos de criatividade e
comunicacao, além de exploracao da linguagem corporal e verbal. A oficina
propicia um olhar para a importancia da arte para as relagdes interpessoais
e vivéncia no cotidiano escolar (p.2).

Para a formagao foi escolhida a Proposta Triangular de Ana Mae Barbosa,

que é considerada a principal referéncia do ensino da arte no Brasil.

‘A proposta passa por trés momentos pedagogicos: contextualizagéo,
apreciagdo e produgéo artistica. Isto significa compreender que nédo se
frata de ensinar arte, mas sim do que pode ser o processo artistico. Na
Proposta Triangular a gente pode ir para qualquer lado a qualquer
momento, sempre num contato plural com o processo artistico.”

Um dos fundamentos utilizados na formagéo foi o dialogo.

‘A gente trabalhou com a discussdo, com o espago para o dialogo para
que eles pudessem falar, compartilhar vivencias, discutir a partir das
dificuldades ou das consequéncias do que realmente acontece no
processo que vivem.”

Mas também foi importante contar com a experiéncia profissional e pessoal

dos responsaveis pela formagao.

“Minha vivencia como professor no ensino médio contribui para entender
0 que acontece com esses professores [...] Trabalhei com nada utdpico,
mas pensando na sua pratica.”

O Plano de Curso (ANEXO A) também revela a preocupagao com

[...] as técnicas, pratica de exercicios e jogos que desenvolvam seu estado
presente na sua pratica de ensino, através da humanizagdo dos sentidos
proposta pelo ensino da arte (p. 2).
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O Coordenador relatou a sua experiéncia com os cursistas, do médulo

“Vivéncia e ensino do Teatro”.

“Comecei com a técnica do jogo dramatico, que sdo jogos coletivos e
aconteciam com todo o grupo, envolvendo a discussdo do conteudo.
Depois passava para jogos que envolviam a cena, explicando a diferencga
entre essas modalidades. S&do metodologias diferentes. Entado perguntava
a eles qual o objetivo de trabalhar com estes tipos de jogos?”

Outro exemplo:

“Trabalhei com o Teatro do Oprimido; com uma peca de Brecht; com
psicodrama e com Theatresports'®, mostrando a eles que os adolescentes
tem acesso a muita informagédo, através de programas de televisdo e
Jjogos eletrénicos.”

Afirmou a necessidade de quebrar alguns paradigmas da Area.

“Fui trabalhando dentro desses espacgos para eles entenderem as
possibilidades de se ensinar teatro, sempre querendo quebrar com o
paradigma da montagem de uma peca de teatro, teatro n&o é
necessariamente montar uma peca. Alias, quase nunca é essa coisa de
“vocé vai fazer esse personagem, vocé vai fazer esse outro”, quase
sempre como uma pratica excludente porque “ah, a outra néo fala alto,
entao eu nao quero que ela faga teatro”. Ou, “vocé é muito baixinha, vocé

”

néo vai aparecer direito”.”.

A arte ndo pode ser trabalhada como uma forma de exclusao, pois

“essas atitudes sdo as que a gente abomina e que nédo tem nada a ver
com processo de inclusdo, entao foi dentro dessa perspectiva que eu
selecionei as estratégias.”

Também mencionam os demais recursos materiais e equipamentos a partir

do Plano de Curso de Artes (ANEXO A), incluindo

'® Theatresports € um show de improvisacao criado por Keith Johnstone e desenvolvido no Loose
Moose Theatre (Canada). A primeira apresentacgao oficial foi realizada no Teatro Pumphouse em
1977. Theatresports ™ poderia ser definido como equipes de improvisadores competindo por pontos.
(traducao nossa). Disponivel em: <https://theatresports.org/theatresports/> Acesso em: 25 de Jul.

2016.
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[...] textos informativos, debates, pesquisas bibliograficas, leituras e
releituras de imagens, relatérios, filmes e videos, data-show, seminarios e
desenvolvimento de projetos (p. 2).

Ja o Curso de Letramento, a partir da analise do Plano de Curso (ANEXO B),
“[...] inicialmente teria um total de nove encontros especificos, com duragao de 5
horas cada, agrupados em trés modulos de 15 horas cada um.” (p. 2).

O primeiro modulo abordou a tematica Trabalho e Linguagem. O segundo,
Psicologia Historico Cultural e o ultimo, foi sobre Letramento, Alfabetizagdo e
Praticas de Leitura e Escrita.

O Curso comegou com uma palestra de abertura com um tema mais amplo.
Foi abordada a tematica “A fungcdo da escola publica contemporanea”. Ao final de
cada modulo foram realizadas mesas de debate, num total de trés, tematizando
problematicas abordadas nos modulos. As mesas foram compostas por dois
professores da UFPR e um professor convidado de outra IES.

Em funcdo da greve nas Universidades Federais, o calendario teve que ser
readaptado, ficando mais ou menos 3 a 4 encontros especificos, finalizando com a

mesa de debates com professores convidados. Além dessa questao,

‘os modulos seriam somente aos sabados, mas em fun¢do da greve
trabalhamos nas tergas e quintas a noite. Esse modelo ficou bem puxado,
sendo que as mesas de debates, como finalizagdo, ocorriam nos
sabados”.

A Coordenacéao de Letramento relatou que, a partir da experiéncia de cursos
anteriores que tiveram uma carga horaria menor, propuseram uma carga horaria
maior, que permitisse a leitura de textos prévios, em fungdo das dificuldades
encontradas nas versdes anteriores. Os textos eram enviados por e-mail
previamente, pois nao foi utilizada outra possibilidade de plataforma de educacéao a
distancia. A tutora mediava esse processo com os palestrantes.

Complementa ainda sobre a dindmica das aulas, dizendo:

“As aulas foram expositivas, dialogadas, com a leitura prévia de textos,.
Essa dinédmica possibilitou aos cursistas tirar duvidas durante as aulas ou
ainda conversar com a tutora do Curso.”
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Conforme consta no Plano do Curso de Letramento (ANEXO B),

a metodologia proposta para os encontros consta de explicacdo tedrica
sobre o tema proposto, analise coletiva de situagdes cotidianas vivenciadas
pelos professores, e discusséo, entre os participantes, das questbes que
constituem o eixo do encontro (p. 2).

A Coordenadora finalizou trazendo algumas questbes decorrentes da

organizacao do Curso nestes moldes.

“Foi muito interessante essa organiza¢cdo do curso, pois tinham a leitura
prévia, os encontros e as mesas com 0s palestrantes convidados. Desta
forma, participavam e dialogavam bastante sobre o que acontecia na
escola e o que poderia ser realizado, um ajudava o outro.”

5.6 Qual a concepgao de Desenvolvimento Profissional Docente?

Nessa questado, interessava saber qual a compreensdo de Desenvolvimento
Profissional dos Professores por parte dos Coordenadores de Curso.
O Coordenador de Artes, realizando mais uma vez uma aproximagao com a

reflexao e a formagao continuada, citou que o

“Desenvolvimento Profissional é um processo constante, independente da
formacdo como coisa formatada. Foi possivel pensar num continuo de
formagédo. A gente ndo esgotou, ndo se pode desconsiderar que cada um
€ um e que as pessoas tem formacgées distintas.”

“Eu acredito na formagdo como algo que depende de vocé, da sua busca;
0 professor se coloca e manifesta o compromisso que ele tem, com o
ensino que desenvolve.”

A ética profissional foi um elemento importante do Desenvolvimento
Profissional dos Professores e uma preocupacao do Curso, ‘a ética enquanto
profissional também conta, é o compromisso que vocé tem com o saber daqueles

com quem vocé esta se propondo a ensinar.”

A Coordenadora de Letramento, desde o inicio, trouxe questdes relacionadas
a realidade das escolas para dar suporte ao processo de formagéo. Provavelmente

aproveita as questdes que vieram a partir das estagiarias que ela orienta, ja que
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também atua como Supervisora de Estagio, além da vivéncia na Coordenacgao do
Curso.

Nossa interlocutora afirmou que, no processo de desenvolvimento
profissional, o professor deve também se distanciar do espaco da escola para poder
vé-la de outros angulos e se perceber com outros olhares, buscando discutir/refletir

sobre essa realidade,

‘Esses cursos de formagcdo respondem a uma necessidade dos
professores sairem um pouco da escola, desse meio que as vezes é dificil
ouvir e discutir... Enxergar que tem outras formas de lidar com as
questbes rotineiras da escola.”

Complementa ainda, afirmando que

“o processo de desenvolvimento dos professores tem relagdo com esses
trés aspectos: a escola, a pratica da escola e a necessidade do estudo
para entender o que la acontece. Inclui, também, a possibilidade do
dialogo, de discussdo e o pensar com o0s professores sobre o que
acontece na escola”

‘professor na escola fica muito refém do seu cotidiano;, s&o varios
problemas que ndo dizem respeito diretamente ao processo de ensino e
aprendizagem.”

‘a escola é como uma panela de pressdo, é muito problema, muito
conflito. Tudo que acontece fora da escola, acontece dentro dela com
maior intensidade, violéncia, drogas, sexualidade. etc... Os professores
muitas vezes ndo conseguem lidar com isso. E bastante complexo e
dificil.”

‘os professores estao tdo cansados que fica dificil pensar sobre o que
acontece na escola. Em qualquer nivel de ensino, na universidade
também percebe-se isso.”

Os depoimentos ricos servem para possibilitar compreender a
intencionalidade da proposta, mesmo reconhecendo os limites concretos da pratica

cotidiana.



73

5.7 O que aprenderam com a experiéncia?

No decorrer do estudo, procuramos entender quais foram os aprendizados
construidos a partir do trabalho de formacéao de professores da educagao basica.
O Coordenador de Artes comecgou fazendo relagdes do que aprendeu a partir

da sua experiéncia, como a quebra de paradigmas e como um processo terapéutico.

“Aprendi que a forma como eu trabalho ajuda a quebrar a ideia de que
teatro é montar uma peca. No nosso trabalho, as pessoas fazem teatro
sem perceber o que estdo fazendo; é um pouco terapéutico. E catartico; é
um aprendizado; uma coisa de sensibilizagdo e a experiéncia promove
essas relagcbes que se estreitam.

Complementa ainda dizendo:

“Eu arrisco bastante como professor, aposto que todo mundo vai se
propor a fazer algo e sempre pensei: claro que é dificil, mas vai dar,
estamos ai para isso...”

Fez, ainda, relacdo com os mitos que vao se criando sobre o “ser professor”.
‘Aprendi que ndo se pode pensar de que ndo ha jeito, ndo tem como mexer,
professor é formado, ndo tem aceitaggo... Isso € mito para mim.”

Nosso interlocutor mencionou os aprendizados dos cursistas a partir de suas

experiéncias,

“Os professores tem uma vontade grande de aprender e isso faz uma
diferenga no processo que a gente desenvolveu. Vi isso porque de uma
semana para outra eles aplicavam o que tinha sido apreendido, traziam
resultados para gente e discutiam a partir de suas experiéncias.”

Percebi que fizeram uma relagdo com o que aprenderam,

‘aprendi que €& Iimportante permitir que as pessoas vivam suas
experiéncias e o retorno delas, discutindo, que favorece a modificagdo da
pratica.”

A Coordenadora de Letramento trouxe algumas considerag¢des importantes. A

primeira delas se refere ao dialogo presente no Curso,
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“Ficou visivel o processo de conversa, dialogo e aprofundamento tedrico
para todos participantes, constituindo-se em uma possibilidade de auxiliar
e de inventar/reinventar caminhos que pode seguir para atuar melhor na
escola, num sentido de troca.”

Os dois Coordenadores mencionaram a importancia de organizar os Cursos

de forma atender a realidade dos professores,

“Como aprendizagem e principal dificuldade menciono como organizar o
Curso com temas que “batessem” com o cotidiano do professor. Como
realizar essa organizacdo e discusséo, ja que é diferente de dar uma aula
para alunos de Psicologia. E uma outra forma de organizagdo, a questdo
didatica, a metodologia, unindo teoria e pratica para que néo ficasse em
véo.”

Finalizando, a Coordenadora de Letramento trouxe a relagdo entre
universidade e escola. “Penso que o aprendizado com esse Curso foi pensar formas
de unir e vincular universidade e escola, ja que sdo tdo desvinculadas.”

Sousa Santos (2010b, p. 81) defende a necessidade de vincular a
universidade a educacdo basica e secundaria: “Esta vinculagdo merece um
tratamento separado por se me afigurar ser uma area fundamental na reconquista

da legitimidade da universidade.”

5.8 Quais foram os desafios e tensoes?

Procuramos, também, saber quais foram os desafios e tensbes percebidos
durante o desenvolvimento da formacdo. Para o Coordenador de Artes foi bem
tranquilo este trabalho. Em geral ndo houve problemas maiores, somente questdes

pontuais. O principal desafio foi a questao burocratica,

‘Mesmo que eu tenha sido bem assessorado, atrapalha, fiquei
decepcionado com a pouca flexibilidade. Afinal, o tempo poderia ser
melhor aproveitado. Ndo é so o calendario que precisa ser sequido.”

Nao saber sobre a continuidade do Curso também atrapalhou um pouco.

“Foi dado o pontapé inicial, mas se poderia aprofundar mais coisas,
poderia se criar novas turmas ou continuar de forma mais intensa. Todos
queriam continuar o curso.”
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O grupo era bem heterogéneo,

“l...] porque tinham professores da educagdo especial, da rede estadual,
municipal, gente que nédo era formada em artes. Mas foi interessante. O
intento foi tentar manter essas pessoas fazendo o curso. Acho que isso a
gente conseguiu.”

Uma questdo importante se refere a algumas interferéncias, dadas as

condicdes de trabalho dos professores.

“Percebi que os professores sempre se propuseram a tentar negociar com
suas respectivas escolas a participagdo no curso. Acho que de repente
faltou um pouco da compreensdo da escola da importancia dessa
formacgéao para o trabalho deles.”

Por fim, o Coordenador de Artes menciona, ainda, a questao do espaco fisico
que, “em algumas situagbes néo favorecia tudo que se precisava, mas sempre havia
boa vontade das pessoas.”

Por sua vez, para a Coordenadora de Letramento, o principal desafio esteve

relacionado aos horarios e turnos do Curso.

“Inicialmente seria nos sabados, horario em que o0s professores ndo estao
na escola, mas em fungao da greve tivemos que readaptar. Assim, muitos
desistiram.”

Citou, ainda, o desafio epistemoldgico no sentido de estreitar o vinculo entre
teoria e pratica, isto €, “[...] como esses estudos podem contribuir com a pratica
aliada a teoria, no sentido do desenvolvimento e formagé&o de professores.”

Essas consideragdes foram importantes e devem fazer parte da ambicao dos
Cursos. Ha muito o que aprender com essa experiéncia que pode potencializar

outras tantas.

5.9 O que aprendemos com os Coordenadores dos Cursos

Para melhor visualizar as principais compreensdes elencadas pelos
Coordenadores dos Cursos, organizamos os dados nas seguintes dimensdes: (a)
Motivagées que mobilizaram a oferta dos Cursos; (b) Concepg¢ao de formagéo; (c)

Experiéncias prévias que sustentaram os Cursos; (d) Definigdo de temas e selegao
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de conteudos; (e) Metodologias e estratégias utilizadas; (f) Concepcéao
Desenvolvimento Profissional Docente; (g) Principais aprendizagens e (h) Desafios e
Tensoes.

Em relacdo as motivagdes que mobilizaram as ofertas dos Cursos:

- Ambos os Coordenadores, de Artes e de Letramento, trouxeram o
compromisso com a formagao do professor/cursista, a partir de suas experiéncias,
intencao esta, presente nas Propostas dos Cursos (ANEXO A e ANEXO B).

- O Coordenador de Artes mencionou a importancia de haver uma
compreensao do ensino de artes com as quatro areas/linguagens de conhecimento
(Artes Visuais, Danga, Musica e Teatro) de forma integrada. Citou a necessidade de
contribuir para a formagao do professor que tem formacgao especifica em uma area e
aqueles que né&o tém tipo algum de informagdo em arte ou formagao especifica em
alguma das linguagens. Fez referéncia a importancia de atingir um grupo de
professores que estivesse buscando trabalhar a arte de forma interdisciplinar.

- A Coordenadora de Letramento registrou a necessidade de haver uma
parceria, um trabalho coletivo junto aos cursistas. Elencou a escuta junto a eles,
sobre suas necessidades e significados. Trouxe a possibilidade do professor cursista
contribuir para estudos da Universidade, assegurando a relagdo universidade e
escola.

Sobre a concepgao de formagao que orientam os Cursos:

- Ambas Coordenacgdes citaram a importancia de se refletir a partir da pratica
e pensar a aprendizagem como uma construgéo realizada pelo professor, por meio
dos significados e relagdes que possam estabelecer com as informagdes que |he
sao apresentadas.

- O Coordenador de Artes mencionou a preocupacao de que a formacao
esteja atenta a experiéncia dos sujeitos e como esta contribui e se relaciona com o
processo de ensino e aprendizagem. Fez referéncia, também, a estabelecer uma
proposta de formacéao a partir da pratica.

- A Coordenadora de Letramento lembrou uma inquietacdo com a escolha do
conteudo, ou seja, a teoria que faz relagcdo com a pratica que a sustenta.

A respeito de quais experiéncias prévias sustentam as iniciativas de
formacéo:

- Os dois Coordenadores possuem formagdo académica de acordo com a

area de conhecimento do curso. O Coordenador & Bacharel em Artes Cénicas,
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Licenciado em Artes, Mestre e Doutorando em Educacdo. A Coordenadora é
graduada em Psicologia, Mestre e Doutora em Educacao;

- O Coordenador de Artes sempre esteve proximo a area de artes, atuou
como monitor de museu, como ator e na escola publica. Citou a experiéncia na
escola publica onde percebeu como podia contribuir para que o professor e aluno
tivessem uma visdo mais ampla da arte. Retomou suas experiéncias ao longo da
vida e reiterou a importancia da formacao de professores e da ética profissional.

- A Coordenadora de Letramento relatou que atua ha 10 anos como
Supervisora de Estagio. Citou que umas das principais demandas € o trabalho com
o professor em relagdo ao processo de desenvolvimento da aprendizagem.
Explicitou, ainda, que o Curso é oferecido ha trés ou quatro anos, citando a relagéao
entre universidade e escola, pensando em propostas para lidar com problemas reais
da escola.

Em relacdo a como ocorreu a definicdo de temas e a sele¢cado de conteudos:

- No Curso de Artes, seguindo a Proposta do Curso (ANEXO A), a formacao
foi composta de cinco modulos, sendo cada um com uma carga horaria de 15 horas.
Para o Coordenador de Artes, a escolha dos modulos foi por area de conhecimento,
sendo o primeiro médulo introdutério. Em fungdo da carga horaria ser um referente,
os formadores tiveram liberdade na selecdo dos conteudos de cada maodulo,
podendo abranger o maior numero de conteudos dentro das possibilidades de
efetivagdo. Salientou que a unica orientagao foi a importancia de refletir a partir da
pratica;

- A Proposta do Curso de Letramento (ANEXO B) foi organizada articulando
palestras e médulos presencias, num total de 9 encontros especificos, com duracao
de 5 horas cada um, agrupados em trés modulos de 15 horas. Para a Coordenadora
de Letramento, os temas e conteudos foram definidos a partir da demanda dos
cursistas tendo em vista turmas anteriores. Ressaltou que algumas demandas nao
foram atendidas por n&o fazerem parte das especialidades e pesquisas dos
formadores. Por fim, relatou que, em vista dos recursos financeiros disponiveis, foi
possivel convidar professores de outras IES para participarem da formacéo.

Sobre as metodologias e estratégias utilizadas:

- Como explicitado na Proposta de Curso de Artes (ANEXO A), a intengdo foi
trabalhar a partir da pratica, articulada com a teoria, sem uma dissociagcdo, dando

uma énfase nas vivéncias. Foi escolhida para a formagao a Proposta Triangular de
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Ana Mae Barbosa, considerada a principal referéncia na area, que percorre por trés
momentos pedagogicos: contextualizacdo, apreciacdo e a producdo artistica. Foi
importante a Proposta no sentido de compreender que nio se trata de ensinar arte,
mas, sim, do que pode ser o processo artistico. O Coordenador fez referéncia,
ainda, que o dialogo foi um dos fundamentos utilizados na formagéo, com énfase no
compartilhamento de vivéncias. A experiéncia enquanto professor do ensino médio é
chave para entender como trabalhar com estes professores na atualidade.
Trabalharam técnicas de exercicios, jogos e psicodrama, quebrando alguns
paradigmas da area, como, por exemplo, que ensinar teatro ndo € simplesmente
montar uma pecga teatral, vai além. As estratégias escolhidas para a formacgéao
tiveram o intuito da arte n&o ser trabalhada como uma forma de exclusdo. Por fim,
além do ja exposto, a Proposta de Curso trouxe outros recursos que fizeram parte
da formagao, como: textos, debates, pesquisas bibliograficas, re(leitura) de imagens,
videos, seminarios e projetos.

- O Curso de Letramento, como descrito no Plano de Curso (ANEXO B) teria
inicialmente um total de nove encontros especificos, com duracéo de 5 horas cada,
agrupados em trés modulos de 15 horas cada um. O Curso comegou com palestra
de abertura introdutéria, intitulada tematica “A funcdo da escola publica
contemporanea”. Os modulos abordaram as seguintes tematicas: Trabalho e
Linguagem, Psicologia Histérico Cultural e, por ultimo, Letramento, Alfabetizagao e
Praticas de Leitura e Escrita. Ao final de cada médulo foram realizadas mesas de
debate, tematizando problematicas abordadas nos modulos. As mesas foram
compostas por dois professores da UFPR e um professor convidado de outra IES. A
Coordenadora citou que, em fungdo da greve nas Universidades Federais, o
calendario teve que ser readaptado, ficando mais ou menos 3 a 4 encontros
especificos, finalizando com a mesa de debates com professores convidados. Esse
modelo adaptado ficou bem puxado, pois incialmente os modulos seriam nos
sabados, mas foram realocados para as tergas e quintas-feiras durante a noite. A
partir da experiéncia de cursos anteriores, que tiveram uma carga horaria menor,
propuseram uma carga horaria maior, que permitisse a leitura de textos prévios, em
funcdo das dificuldades encontradas nas versdes anteriores. Os textos eram
enviados por e-mail previamente, pois nao foi utilizada outra possibilidade de
plataforma de educacgao a distancia, sendo que a tutora mediava esse processo com

os palestrantes. A dinadmica envolveu aulas expositivas e dialogadas, com a leitura
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prévia de textos (enviado por e-mail); Como consta no Plano de Curso a
metodologia proposta para os encontros envolveu a explicacao tedrica sobre o tema
proposto, analise coletiva de situacdes cotidianas vivenciadas pelos professores, e
discussao, entre os participantes, das questdes que constituem o eixo do encontro.
Essa metodologia possibilitou aos cursistas tirar duvidas durante as aulas ou ainda
conversar com a tutora do Curso. Por fim, a Coordenadora afirmou que essa
organizacdo do curso foi muito interessante pois os cursistas participavam e
dialogavam sobre o que acontecia na escola e o que poderia ser realizado, servindo
como um espacgo de ajuda mutua.

A respeito da concepcao de Desenvolvimento Profissional Docente:

- Para o Coordenador de Artes, o Desenvolvimento Profissional € um
processo constante, independente da formagdo, e ndo como algo formatado ou
acabado. E importante pensar num continuo de formacdo, sem desconsiderar que
cada um é um, com formagdes distintas. Relatou, ainda, que o Desenvolvimento
Profissional envolve uma formacao onde o professor deve se colocar e manifestar o
compromisso que ele tem com o ensino que desenvolve. Por fim, trouxe uma
preocupagao com a ética profissional como o compromisso que o docente tem com
0 saber daqueles com quem esta se propondo a ensinar.

- A Coordenadora de Letramento afirmou a importancia de trazer questdes
relacionadas a realidade das escolas para dar suporte ao processo de formacgao,
trazida a partir de sua vivéncia atuando como Supervisora de Estagio, além da
vivéncia na Coordenacdo do Curso. Relatou que, no processo de desenvolvimento
profissional, o professor deve também se distanciar do espaco da escola para poder
vé-lo de outros angulos e se perceber com outros olhares, buscando discutir/refletir
sobre essa realidade. O processo de desenvolvimento dos professores tem relagao
com trés aspectos: a escola, a pratica da escola e a necessidade do estudo para
entender o que la acontece. Por fim, citou a necessidade da possibilidade do
dialogo, de discussao, para refletir com os professores sobre o que acontece na
escola.

Sobre o que aprenderam com a experiéncia?

- Para o Coordenador de Artes a formagao em artes € um espaco terapéutico,
catartico, de aprendizagem, propiciado pelas sensibilizagdes envolvidas no

processo. Nosso interlocutor alertou para a questdo de se arriscar como
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professor/formador, mesmo sabendo que havera dificuldades no processo. Fez
referéncia aos mitos que se cria sobre o “ser professor”, colocando o aprendizado no
sentido de ndo pensar que ndo ha jeito, que ndo tem como mudar; professor é
formado e ndo pode mudar. Citou a importancia de permitir que as pessoas vivam
suas experiéncias e retornem a elas, discutindo, o que propicia a modificacdo da
pratica. Por fim, mencionou os aprendizados dos cursistas a partir de suas
experiéncias, no sentido de terem uma vontade grande de aprender. De uma
semana para outra eles aplicavam o que tinha sido apreendido, traziam os
resultados e discutiam a partir de suas experiéncias.

- Para a Coordenadora de Letramento, o processo de conversa, didlogo e
aprofundamento tedrico de todos participantes constitui-se em uma possibilidade de
auxiliar e de inventar/reinventar caminhos para atuar melhor na escola, num sentido
de troca. A importancia é organizar os Cursos que atendam a realidade dos
professores/cursistas. Citou como aprendizagem e principal dificuldade a
organizacao do Curso com temas que tenham relagdo com o cotidiano do professor.
Por fim, trouxe a relagao entre universidade e escola e a importancia de pensar em
formas de unir e vincular as duas instituigbes de forma organica.

A respeito dos desafios e tensdes encontrados:

- Para o Coordenador de Artes foi bem tranquilo coordenar o Curso, em geral
nao houveram problemas maiores, somente questdes pontuais. Citou como principal
desafio a questdo burocratica em fungcdo da pouca flexibilidade encontrada.
Mencionou como tensdo, ndo saber sobre a continuidade do Curso, pois poderia-se
aprofundar mais, criar novas turmas ou continuar de forma mais intensa, visto que
todos queriam continuar o curso. Citou como outro desafio, o fato do grupo ser bem
heterogéneo, professores da educacgédo especial, da rede estadual, municipal, e
alguns que nao possuiam a formacdo em artes. O tensionamento e uma
interferéncia, dadas as condi¢cdes de trabalho dos professores, envolveu a falta de
compreensao e negociagdo nas escolas. Por fim, o Coordenador mencionou a
questao da falta de um espaco fisico adequado para a formacgao.

- Para a Coordenadora de Letramento o principal desafio esteve relacionado
aos horarios e turnos do Curso, pois inicialmente seria nos sabados, horario em que
os professores ndo estdo na escola, mas em funcéo da greve tiveram que readaptar,

provocando desisténcias. Citou, ainda, o desafio epistemolégico no sentido de
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estreitar o vinculo entre teoria e pratica, isto €, como esses estudos poderiam

contribuir com a pratica nas escolas.

No quadro abaixo (Quadro 3) procurei organizar os dados aqui descritos.

Quadro 3 — Principais percepgdes elencadas pelos Coordenadores de Curso

Dimensoes

Categorias

Coordenador de Artes

Coordenadora de Letramento

(a) Motivagdes que
mobilizaram a
oferta dos Cursos

- Compromisso com a formacéo;

- Difusdo de uma compreensao
de ensino de arte, uma nova
epistemologia;

- Atender professores com
formacgéao especifica em uma
area de artes ou nenhuma
formagao em artes;

- Atingir professores que
buscam trabalhar a arte de
forma interdisciplinar;

- Compromisso com a formagao;
- Necessidade de haver uma
parceria, um trabalho coletivo;

- Atender as necessidades dos
cursistas;

- Relagao universidade e escola;

(b) Concepcgéo de
formacao

- Atencao a experiéncia
individual dos cursistas com

relacéo ao processo de ensino e

aprendizagem;

- Formacéo a partir da pratica,
associando com a teoria;

- Reflexao a partir da pratica,;

- Reflexao a partir da pratica;
- Importancia de questdes tedricas
em relacdo com a pratica;

(c) Experiéncias
prévias que
sustentaram os
Cursos

- Formacéao académica de
acordo com a area de
conhecimento do curso;

- Experiéncia profissional como
professor em escola publica,
monitor de museu e ator;

- Olhar atento sobre a escola;

- Reflexado sobre a importancia
da ética profissional;

- Formagao académica de acordo
com a area de conhecimento do
Ccurso;

- Olhar sobre o processo de
desenvolvimento da aprendizagem
na escola;

- Relac&o universidade e escola;

(d) Definicao de
temas e selecao
de conteudos

- Definigao e selegao visando a
reflexdo a partir da pratica;

- Abranger o maior numero de
conteudos, dentro das
possibilidades de efetivagao;

- Liberdade de selegao de
conteudos pelos formadores;

- Definicao a partir das demandas
de cursistas, tendo em vista turmas
anteriores;

- Organizacgao articulando
palestras, modulos presenciais e
mesas de debate;

- Mesas de debate com professores
de outras IES;

(e) Metodologias e
estratégias
utilizadas

- Trabalhar a partir da pratica,
articulada com a teoria;

- Enfase nas vivéncias;

- Proposta metodologica
triangular de Ana Mae Barbosa;
- Enfase no dialogo;

- Incorporar a experiéncia
profissional e pessoal dos
formadores;

- Mesas de debate, tematizando
problematicas abordadas nos
modulos;

- Palestra de abertura com um
tema mais amplo;

- Leitura de textos prévios aos
encontros presenciais enviados por
e-mail;

- Aulas presenciais expositivas e
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- Técnicas e praticas de
exercicios, jogos e psicodrama;
- Quebrar paradigmas da area;
- Estratégias da Arte como
inclusao;

- Textos, debates, pesquisas
bibliograficas, re(leitura) de
imagens, videos, seminarios e
projetos;

dialogadas;

- Analise e discussao coletiva de
situagdes cotidianas vivenciadas
pelos cursistas;

(f) Concepgao
Desenvolvimento
Profissional
Docente

- Processo continuo de
formacgao, ndo como coisa
formatada;

- Cada sujeito tem uma
formacao distinta;

- Formacao como compromisso
com o ensino que desenvolve;
- Etica como compromisso
profissional;

- Trazer questdes relacionadas a
realidade da escola para dentro da
formacao;

- Reflexado procurando um
distanciamento do espaco escolar;
- Relagao com trés aspectos: a
escola, a pratica da escola e a
necessidade do estudo para
entender o que la acontece;

- Reflexdo dos problemas na
escola;

(g) Principais
aprendizagens

- Formagao como espacgo
terapéutico, catartico;

- Se arriscar como professor;

- Refletir sobre os mitos de “ser
professor”;

- Os professores tem uma
vontade grande de aprender;

- Reflexao dos cursistas em
relagdo ao aprendido;

- Processo de dialogo e
aprofundamento tedrico entre
formadores e cursistas;

- Organizagao do Curso atendendo
a necessidade dos cursistas;

- Pensar possibilidades de unir e
vincular universidade e escola;

(h) Desafios e
Tensdes

- Em geral ndo houve problemas
maiores;

- Pouca flexibilidade na questao
burocratica;

- Nao saber sobre a
continuidade do Curso;

- Grupo bem heterogéneo;

- Falta de compreensao da
escola em relagao a participagao
dos professore no Curso;

- Falta de um espaco fisico
adequado;

- Readaptacao dos horarios do
Curso em funcdo da greve;

- Desafio epistemoldgico em
vincular teoria e pratica;

Fonte: Elaborado pelo autor.
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6 NA AVENTURA DA FORMAGAO

Apos a escuta dos Coordenadores dos Cursos juntamente ao acesso das
Propostas que embasaram estes Cursos, percebi a importadncia de escutar os
sujeitos que vivenciaram a experiéncia de formacgao.

Optei, como citado anteriormente, por desenvolver a técnica de grupo focal
para explorar suas experiéncias. Para isto, inicialmente foi realizado um novo
contato com as Coordenacgdes de Curso e com a propria COPEFOR verificando a
possibilidade de realizagdo do mesmo. Com a confirmagao, foram agendados os
encontros, nos locais em que foram desenvolvidos os Cursos, na Universidade
Federal do Parana, sede (Curitiba) e no Setor Litoral (Matinhos).

Foram enviados e-mails a partir da lista de participantes, disponibilizada pela
COPEFOR, explicitando a importancia da sua contribuicdo para a pesquisa e qual a
proposta do grupo focal. Este processo foi, de certa forma, penoso, pois poucos
inicialmente responderam ao contato. A partir de inumeras trocas de e-mail ampliou-
se o0 grupo e foram agendados encontros, que foram gravados em formato digital
com a duracdo média de uma hora.

O grupo focal (APENDICE C), teve o propésito de explorar o problema de
pesquisa, tomando a dimensao de aprofundamento e analise das questdes relativas
ao Curso, como uma experiéncia na trajetéria formativa dos Cursistas.

Fizeram parte também, desta analise, os resultados dos instrumentos
avaliativos que constituiram o processo de Avaliacdo dos Cursos: “Avaliagao Inicial”
online (APENDICE D) e “Avaliacdo Final” online (APENDICE E). Ao considerar estes
dados, constatei que os mesmos estavam potencializados nos aportes coletados no
grupo focal. Portanto, serviram para refor¢ar, compreender e explicitar o perfil dos
cursistas.

Para facilitar a analise dos dados, nomeei os Cursistas do “Ensino de Artes
para os anos finais e iniciais da Educacao Basica” de Cursistas de Artes e os do
Curso “Praticas de Letramento e Alfabetizacido: Pré-letramento: praticas sociais de

leitura e escrita” de Cursistas de Letramento.
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6.1 Ha estimulos para a procura dos Cursos?

Iniciamos o encontro indagando aos Cursistas sobre o que os estimulou a
participar deste Programa.

Os Cursistas de Artes explicitaram que a possibilidade de troca de
conhecimentos e o compartilhamento de experiéncias com colegas da area foi o que

mais os estimulou.

“Foi a possibilidade de conhecer e ftrocar informagbes, compartilhar
experiéncias com os professores da area de artes de outros municipios
aqui do litoral e da propria cidade. A gente sabe que é muito dificil fazer
um curso que reuna esses profissionais para troca de experiéncias, até
porque a arte € uma disciplina bastante complexa, pois envolve quatro
linguagens: a musica, o teatro, as artes visuais e a danga.”

Alertam para a caréncia de formacao especifica na area de Artes, sobretudo
envolvendo as quatro linguagens, umas das exigéncias da LDB, como citado

anteriormente.

“Cada professor tem uma especializagdo nessa ou naquela area. No
Curso pudemos compartilhar as experiéncias com o0s professores de
outras linguagens, e essa troca foi muito importante.”

Sobre o compartilhamento de experiéncias, Contreras e Pérez Lara (2010,
p.30) afirmam que a educagdo vivenciada como uma experiéncia ocorre quando ha

uma entrega, uma abertura a experiéncia com o outro,

La educacién como experiencia es, por encima de todo, vivir el encuentro
educativo como una experiencia, hacer de relacién educativa la possibilidad
de una experiencia. En este sentido, las relaciones educativas son siempre
la oportunidad de la experiencia de la alteridad: del descentramiento de si
para dar la oportunidad a que el otro se manifieste, se exprese, te toque. La
apertura a la experiencia es pues lo mismo que “dejarse tocar”. reconhecer
al outro em su singularidade, dejarse decir, dejar que algo te llegue sim
importar la propia mirada.
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Para um dos participantes o motivo da escolha da formacdo se deu em
funcdo da necessidade de complementacao de carga horaria para a certificacdo do

Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE").

‘A minha procura pelo Curso aconteceu pela necessidade de uma
imersdo, porque eu sou professor PDE e eu precisava completar uma
carga horaria de cursos e esses cursos tinham que ser dentro da minha
disciplina que é a Arte, por conta da certificagdo do PDE.”

Os Cursistas de Letramento, inicialmente, trouxeram, em diversos momentos,
a importancia da formagao como uma forma de atualizacao e reflexdo sobre suas

praticas.

“Os Cursos de formagédo acrescentam muito, nos completam. Vocé fica
reflexivo sobre coisas que ndo se dava conta na educagado, o que precisa
melhorar, o que eu preciso melhorar... Acho que a gente precisa estar
sempre atualizado, sabe? E uma forma de vocé conhecer pessoas, estar
dentro do meio, saber o que tem de novo, o que vocé precisa mudar...”

“Os cursos de formagdo me acrescentam muito, me ajudam. Da um mote
pra gente na verdade. Coisas que vocé ndo pensava, ndo refletia e vocé
acaba refletindo “nossa eu ndo pensava assim”. Entdo, vocé vé o0s
professores falando, seus argumentos e ai sai aquela discussdo com
muito proveito. Acrescenta muito no dia-a-dia de trabalho, faz a diferenca.
Porque as vezes, vocé fica ali naquilo todo dia e ai vai para o curso de
formacao e amplia o seu horizonte. Passa a analisar o seu ponto de vista.
“Poxa, eu acho que ndo é bem assim”, as vezes vocé radicaliza. Entao eu
acho que nédo temos nada a perder com o curso de formagdo;, é um
acréscimo valioso.”

“O conhecimento é alimento. Ele é o combustivel que impulsiona nossa
reflexdo e nossa agdo. Eu, enquanto pedagoga no espago escolar,
fazendo intervengées, preciso desse reabastecimento e isso tem que ser
constante; tem que ser uma pratica. Se eu néo fizer vindo aqui para uma
discusséo, preciso fazé-lo pela leitura de materiais, ou seja pela
autoinstrugdo. Tenho que estar buscando esses elementos.”

Para criar espacos possiveis de transformacao na atuacio do professor e dos

sujeitos envolvidos € importante que eles vivenciem situagdes em que possam

' A Politica Nacional de Formacao de Professores, instituida pelo Decreto 6755/2009, prevé um
regime de colaboragao entre Unido, estados e municipios, para a elaboragdo de um plano estratégico
de formagao inicial para os professores que atuam nas escolas publicas. A acao faz parte do Plano
de Desenvolvimento da Educagéo (PDE), em vigor desde abril de 2007. Disponivel em: <
http://portal.mec.gov.br/plano-nacional-de-formacao-de-professores> Acesso em: 10 jun. 2016.




86

analisar suas praticas e a de outros colegas, estabelecendo relagcbes entre elas e as
teorias de desenvolvimento subjacentes, participando de reflexdes coletivas sobre
as mesmas, discutindo suas perspectivas e buscando novas orientagdes.
Sustentando essa ideia, Ferry (1997, p. 8) defende a auto-formacgao, onde o sujeito

€ que se “forma”

Si esto se ve asi, se debe renunciar a ciertas maneras de hablar que son
frecuentes. Una formacién no se recibe. Nadie puede formar a otro. No se
puede hablar de un formador y de un formado. Hablar de un formador y de
un formado es afirmar que hay un polo activo, el formador, y un polo pasivo,
aquél que es formado. Y la mayoria del tiempo éste es el vocablo que se
utiliza, creo que es lo mismo aqui que del otro lado del Atlantico. Nadie
forma a otro. El individuo se forma, es él quien se desarrolla, diria, de forma
en forma. Entonces lo que quiero decir es que el sujeto se forma solo y por
sus propios medios.

Dessa forma, a pessoa deixa de ser a receptor de informacgdes para tornar-se
a co-responsavel pela construgao de seu conhecimento e dos demais, como forma
de explorar, agir, interagir, dialogar, colaborar e refletir, segundo seu estilo de
pensamento, colocando-se em relagdo aos demais.

Uma das cursistas de Letramento procurou pelo Curso como uma

necessidade basica e alertou, ainda, sobre a importancia da formagao continuada.

“Para os docentes eu vejo assim: é uma necessidade. Eu acho que a
formacéo deve ser continua. E, no meu caso, na minha concepgéo, isso é
uma necessidade, pois ndo podemos viver limitados, ou bitolados, porque
0 conhecimento também n&o é absoluto, ele vai sempre se abrindo. Ele é
uma ferramenta para o docente. E um alimento para o trabalho docente.”

Tais aspectos se aproximam do que Rios (2002) defende ao refletir que o
objetivo do professor na atualidade € justamente superar a fragmentacédo do
conhecimento, da comunicagéo e das relagdes por meio de didlogo e de parcerias.

Neste contexto, chama a atencao para uma crise na identidade do professor.
Talvez a formacgao seja uma forma de reforgar essa identidade, discutindo questdes

que o professor vivencia, com a formacgao continuada.

‘A gente pode contar nos dedos os professores que gostariam de
participar de cursos de formacgdo continuada. E muito dificil mesmo,
porque na escola publica estadual a gente esta passando por um
momento de crise muito grande, uma crise de identidade, os professores
estdo muito doentes. A gente esta banalizando muito a educacédo, os
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professores ndo estdo encontrando mais o prazer no seu trabalho, o
incentivo do seu trabalho; a escola esta ficando muito burocratica...”

Percebe-se o desejo de uma maior valorizagdo do professor e de politicas

publicas que déem conta dessa demanda.

“A gente vé muitos professores trabalhando em outros lugares e indo para
a educacgéo escolar como se fosse um “bico”. Faltam ao trabalho. E ai ndo
tem perspectiva de participar de cursos, porque falta uma politica publica
séria para a educagdo. Ndo temos no Estado nem no Municipio, n&o
temos na Unido. E é preciso construir essa profissdo docente que esta
muito fragilizada ainda.”

“O que ocorre € que nos também, até para investir em um livro, no N0Sso
acervo, ou mesmo para ir numa biblioteca, vocé precisa dispor desse
tempo ou de um recurso material. E a situagdo geral hoje ndo tem
permitido essa possibilidade para a maioria dos profissionais da
educacgéo, porque a gente tem que ter uma carga horaria X para dar conta
das demandas da nossa sobrevivéncia, da nossa existéncia. E também
para tentar buscar aquele ideal que € o que a gente quer ter um trabalho
de exceléncia. Eu tenho conversado com algumas pessoas e entendo que
hoje o interior da escola publica, eu sinto assim, tem sido um espago em
que, muitas vezes, o profissional se sente oprimido. E é um espaco
alienante. E eu digo isso com muita tranquilidade porque sinto isso ao
final do ano. E ai vocé para e pensa “o que foi que eu fiz? Quais sé&o
acées que foram implementadas?”. E as vezes eu brinco, vou la no fim do
pocgo e daqui ha pouco, no dia sequinte - que dura um dia so-, eu ressurjo,
igual a fénix. Bato as asas, as cinzas e véo de novo.”

Percebi, ainda, uma grande expectativa de que o Curso pudesse realmente
provocar uma mudanca na pratica diaria, promovendo discussoes e trazendo a tona

problemas reais da escola.

“Um dos caminhos para transpor barreiras é buscar a formagdo. Ndo sé
por um docente que vem com mais qualificagdo falar conosco ou com
outras pesquisas mais atuais, mas pelos pares, que vivem situagcbes
semelhantes e trazem essa troca que eu vejo desde 2010. Venho
trabalhando nessa proposta, me inserindo, eu tenho gostado muito da
qualidade do curso. Porque se a gente quiser um certificado, eu consigo
por cursos online... Se a gente quer um certificado para subir na carreira,
a gente tem algumas possibilidades hoje, pela midia, pelo EAD. Mas
chega uma hora que fica aquele vazio e penso “afinal de contas o que eu
quero? No que vai me ajudar?”.”



88

Os professores afirmam que, mesmo o Curso ocorrendo em um sabado pela
manha, esta situacdo nao foi um impeditivo para a participacdo, porque os cursistas

véem essa possibilidade como um investimento.

“Vocé precisa fazer um investimento do seu tempo, de transporte e de
alimentagdo, entdo, em termos de investimento, a grosso modo, ele é
bem pequeno, na minha opinido, em relacdo ao que vocé tem de retorno.
Um programa em que ha investimento de dinheiro publico, assim como
essa pesquisa, eu parabenizo. Acho que ela vem no momento certo. E
diferente porque, as vezes, vocé vé outras ofertas de formagédo e pensa,
“eu vou la gastar os quatrocentos reais, meu tesouro, naquele curso”. Mas
vocé olha o programa, ai vocé vé uma linha comercial, vocé vé um
marketing todo por tras, que ele te dé uma desconfianca. As vezes vocé
tem até profissionais idéneos... Mas dai vocé olha e “eu acho que néo. Eu

”

acho que eu ndo vou dar os quatrocentos reais’.

“Eu particularmente vi no nosso estabelecimento, que tem varios colegas
que participaram, pessoas que ndo eram muito dadas a dedicar uma
manhé toda de um sabado em um curso. Entretanto ndo faltaram e
sairam admiradas. Vocé abrir a boca e se admirar com o conhecimento
na conjuntura atual, acho que isso é um ponto muito forte.”

‘A gente tem nesse programa profissionais qualificados. Foi um
investimento que acho que ocorreu nos ultimos dois anos, com a
ampliagdo de vagas e com a possibilidade de trazer profissionais de fora,
como ocorreu inclusive na ultima edicdo. Eu trabalho na docéncia do
ensino superior em faculdade particular, pequenininha, onde encontro
uma clientela de classes D e E. Eu trouxe esse pessoal para assistir,
como ouvinte, uma ou duas palestras. Entdo vejo um significado muito
grande nesse processo.”

6.2 A formagao ocupa um lugar na trajetéria profissional dos docentes?

Procuramos, também, compreender como os cursistas perceberam esta
oportunidade no contexto da sua trajetoria profissional e de que forma a sua
experiéncia pessoal foi valorizada nas propostas dos Cursos.

Inicialmente os Cursistas de Artes afirmaram que o Curso foi um espacgo de
valorizagao das quatro linguagens artisticas (Artes Visuais, Danga, Musica e Teatro).
Pelos PCNs (BRASIL, 1997), em 1971, a arte é incluida no curriculo escolar com o
titulo de Educacao Artistica, mas foi considerada na época como “atividade

educativa” e ndo uma disciplina.
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‘No comego dos anos 70, a disciplina de educacdo artistica como
conteudo obrigatorio nas escolas ndo contemplava as quatro linguagens.
Era mais uma matéria que estava a servigo de um lazer, de um momento
descontraido do que uma preocupag¢do com a questao formativa do aluno,
ou seja, a formacgdo artistica, estética e os saberes artisticos.”

Complementaram:

“Antigamente, na minha formagéo, por exemplo, que aconteceu entre o
inicio e a metade dos anos 80, ainda ndo havia essa separagdo das
linguagens. Todo aluno do Curso de Educacgédo Artistica aprendia um
pouco de cada linguagem, claro que depois se especializava na sua de
preferéncia. Mas hoje a gente sabe que 0s cursos séo voltados para a
linguagem de cada profissional.”

Percebe-se a importancia do Curso poder propiciar aos cursistas um contato
mais proximo com as quatro linguagens artisticas, além da importancia da

socializagao de suas experiéncias pessoais e profissionais

“O compartilhamento de experiéncias, cada qual com a sua trajetoria
didatico-pessoal, foi interessante. No meu caso, que minha habilitacdo é
musica e ndo tinha nenhum colega nesse curso, especificamente, falando
da area da musica. Eu senti uma responsabilidade de repassar alguma
coisa para ajudar os colegas nesse tema. As vezes, o professor por ndo
ter um conhecimento, nem se quer minimo, nem pessoal, muito menos
académico, se vé numa situagéo dificil. Entdo, nesse momento do curso,
eu tentei passar algumas atividades, algumas praticas bem simples e que
ndo demandavam, necessariamente, um conhecimento instrumental ou
vocal. Seria mais uma pratica de exploragcdo corporal, ritmica, que o
professor, mesmo sem saber cantar ou tocar um instrumento, pode
possibilitar uma atividade musical na escola.”

Outra questao valorizada pelos Cursistas de Artes foi o fato do Curso ter uma
énfase na pratica, como ja citado anteriormente pelo Coordenador de Artes e

explicitado na Proposta de Curso.

“O curso foi totalmente pratico, ndo me lembro se houve algum material
impresso. Muitas vezes eram utilizadas algumas midias para a gente ler
alguma coisa, mas 99% do curso foi pratico.”

Com esse olhar da formacéo na vivéncia pratica, parece que eles sentem-se
valorizados, pois essa metodologia aproxima-se do dia a dia na escola no sentido de

ter uma relacdo com sua realidade escolar,
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“Quando a gente trabalha com arte na escola, o aluno quer praticar, quer
fazer arte, ndo quer ler. Mas a parte da fundamentagao é importante, mas
cada coisa no seu tempo e na sua hora. E aqui o curso, eu acredito que
nem poderia ser diferente, a ndo ser a pratica. Muito das coisas que a
gente desenvolveu no curso nos sabados, na sequnda-feira eu ja estava
praticando na escola.”

A fala dos Cursistas corrobora com a visao de Contreras e Pérez Lara (2010,
p. 32)

En la vision de la educacion como practica cobra una especial relevancia el
modo em que son vividas las aciones por parte de sus pratagonistas, lo cual
nos acercaria a la ideia de experiencia, sin embargo, en la nocion de
practica tiene mas fuerza una ideia del hacer, que no de lo que pasa, de lo
que nos pasa. La experiencia esta mas en el lado de la vivencia, de la
receptividad, de lo que llega de improviso y como novedad, que no en el de
la accion propositiva.

Percebe-se a preocupagdo pelos formadores em propiciar praticas

pedagogicas para que os cursistas conseguissem aplicar de imediato o aprendido.

Um dos cursistas ainda complementa, afirmando que

‘as praticas que os professores propuseram foram muito bacanas, a
ponto de que qualquer professor, independente da linguagem poderia
apresentar de imediato. Entdo, acho que esse foi o grande ponto. O
conhecimento, a didatica e a maneira como 0s professores conduziram o
curso foi maravilhosa porque a gente ja podia aplicar de imediato,
independente da experiéncia anterior no assunto trabalhado.”

A interacao propiciada na formacao entre os cursistas foi outro destaque,

‘E com relagdo a minha participagdo com o0s colegas e com 0s
professores, a minha interagdo foi das melhores possiveis, até porque os
nossos encontros eram muito divertidos e ndo podia ser diferente, uma
vez que se lratava de artistas e que, muitas vezes, eram chamados de
arteiros.”

Os Cursistas de Letramento, quando questionados sobre esta oportunidade
no contexto de suas trajetérias profissionais, inicialmente, trouxeram questdes
relacionadas ao aprendizado promovido pelo Curso, com énfase no didlogo e

socializagdo do conhecimento.

“‘Sempre que abre uma possibilidade, eu participo, principalmente na
universidade publica. Nao é pelo fato de ser um curso gratuito, mas por
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ser de universidade publica, da universidade estar pesquisando,
recebendo dinheiro publico e fomentando essa formagcdo continuada,
esse dialogo, esse trabalho docente e essa socializagdo do conhecimento
pesquisado com a categoria dos profissionais da educagéo e da escola
publica.”

“Vejo essas formagbes como uma obrigagdo nossa, pois € uma
necessidade basica e fundamental de sobrevivéncia tanto da instituicdo
como do profissional, do docente, estar inserido em curso assim.”

Ao mesmo tempo, os cursistas, pelas suas percepgodes, trouxeram questodes e
problemas recorrentes da situagao atual para justificar a ndo participagao de outros

professores nesses espacos.

‘Infelizmente a gente vé que s&o poucos aqueles que buscam estes
cursos. Tanto é que tivemos poucas pessoas participando. Acho que
poderia haver mais vagas. A grande maioria deles entende a educagéo
escolar como sendo um “bico” e ndo uma profissdo.”

“Ser professor é uma escolha séria, é uma profissdo como outras, mas
que a gente tem matado. Tem situagdes no interior, do ensino publico, na
educacgdo basica, que sdo condenaveis, que sdo agdes inconsequentes,
que nao poderiam ocorrer.”

‘A gente parte da falta investimento em propostas e programas de
qualificagdo docente. Passa muito pelas politicas de gestdo. Aqueles
profissionais que ndo estdo conseguindo beber na fonte, seja porque ndo
querem, ou porque a gente acha, aparentemente, que ndo querem. Mas é
preciso perceber que ha varias circunstancias por tras.”

‘Eu vejo a questdo “ndo € minha vocacdo, eu estou aqui para pagar
minhas contas”. Mas eu vejo, também, profissionais sérios desacreditados
na caminhada da profissdo.’

“Ougo, muitas vezes, dos meus colegas de trabalho que quando eles
fazem um curso é porque querem atingir tal nivel, querem promocgéao,
precisam do certificado. Outros falam assim: “eu ndo tenho tempo para
isso, esse salario que eu ganho nao vale a pena eu ficar fazendo curso
mesmo que seja de graga”. Isso me entristece porque eu demorei muito
para consegquir fazer o que eu queria na minha vida, tive que caminhar
longos anos. Entdo, quando eu tenho uma oportunidade dessas, eu
abracgo.”
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Larossa (2002, p. 23) nos ajuda a compreender os motivos do porque a
experiéncia é cada vez mais rara. Um deles se refere a falta de tempo e excesso de

trabalho. Essa condicdo pode estar afetando os professores no sistema de ensino.

Cada vez estamos mais tempo na escola (e a universidade e os cursos de
formacao do professorado sdo parte da escola), mas cada vez temos
menos tempo. Esse sujeito da formagdo permanente e acelerada, da
constante atualizagéo, da reciclagem sem fim, € um sujeito que usa o tempo
como um valor ou como uma mercadoria, um sujeito que n&o pode perder
tempo, que tem sempre de aproveitar o tempo, que nao pode protelar
qualquer coisa, que tem de seguir o passo veloz do que se passa, que nao
pode ficar para tras, por isso mesmo, por essa obsessado por seguir 0 curso
acelerado do tempo, este sujeito ja ndo tem tempo. E na escola o curriculo
se organiza em pacotes cada vez mais numerosos e cada vez mais curtos.
Com isso, também em educacédo estamos sempre acelerados e nada nos
acontece.

Percebi o quanto essas questdes permeiam o dia a dia do professor na
escola. Entretanto, os Cursistas do Letramento ainda trazem esperanga e

enfrentamento diante desses empasses.

“O curso de formagéo faz com que eu néo tenha a mesma visao que eles
tém. Ele me tira daquele espagco contaminado, porque vocé fica
contaminado. Ai se vocé ficou ouvindo aquilo todo dia e vocé néao faz
nada, vocé fica igual. Vocé fala “nossa eu acho que eles tém raz&o

”

mesmo-.

“Agora eu estou fazendo pos-graduagdo, sendo que fico muito triste com
colegas que dizem “eu estou aqui porque eu quero avangar, eu quero
melhorar o meu salario”. E eu n&o, eu estou la porque eu quero
conhecimento, eu quero poder fazer as coisas bem feitas, dar o melhor de
mim.”

“Quando vou ao curso de formagdo eu enxergo muita coisa, a visdo da
gente fica clara, tudo fica muito nitido. Entdo parece que volta o chéo e
vocé diz “ndo, eu tenho que continuar caminhando aqui. Aqui que eu
preciso caminhar: num chéo firme”. Eu preciso me ancorar de coisas
boas, de coisas fortes, coisas que tenham uma sequéncia, que possam
trazer alguma coisa melhor para o meu trabalho, para os meus alunos,
para a instituicdo, para aquela escola que eu estou trabalhando. Para que
eu possa testemunhar para os meus colegas a respeito do curso que eu
fiz e o que ele fez de diferente comigo.”

“Eu gosto muito de estudar. Eu falo “como eu queria ser mais nova para
poder fazer muito mais coisas que eu ndo consigo fazer”. Mas néo é
porque eu néo tenho tempo, tenho muita sede de conhecimento, de ler
meus livros. Eu fico pensando “por que as pessoas ndo sdo assim?””
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“Agora que estamos reunidos aqui, muito mais pessoas poderiam estar
junto com a gente. Mas esse tempo que eu estou aqui para mim é
precioso, alguma coisa vai fazer diferenca na minha vida. Aquelas
manhas, aquelas noites que eu passei no curso ndo foram cansativas,
nao foram horas que eu perdi, foram horas que eu ganhei muito.”

Estas afirmagdes remetem ao que Larossa (2002, p. 24) define como o sujeito
da experiéncia, como sendo aquele que é receptivo, disponivel, aberto ao que

acontece.

Se escutamos em espanhol, nessa lingua em que a experiéncia é “0 que
nos passa”, o sujeito da experiéncia seria algo como um territério de
passagem, algo como uma superficie sensivel que aquilo que acontece
afeta de algum modo, produz alguns afetos, inscreve algumas marcas,
deixa alguns vestigios, alguns efeitos. Se escutamos em francés, em que a
experiéncia é “ce que nous arrive”, o sujeito da experiéncia € um ponto de
chegada, um lugar a que chegam as coisas, como um lugar que recebe o
que chega e que, ao receber, Ihe da lugar. E em portugués, em italiano e
em inglés, em que a experiéncia soa como “aquilo que nos acontece, nos
sucede”, ou “happen to us”, o sujeito da experiéncia é sobretudo um espacgo
onde tém lugar os acontecimentos.

Quando perguntei aos Cursistas de Letramento se sua experiéncia foi

valorizada na proposta do curso, eles responderam:

“Eu acho assim, de certa forma a experiéncia foi posta. Foi um curso de
dialogo. Ao mesmo tempo em que houve as intervengées tedricas, que é
Obvio que devem ter, abriu-se para um debate. Mesmo assim, eu vi que
talvez tenha faltado um pouco essa questéo.”

“Eu coloquei algumas questées, mas faltou outros colegas participarem
mais do dialogo. Eu de certa forma fui contemplado porque gosto de falar,
participar e tal. Mas eu notei uma falta de participacdo dos outros.”

“Tenho muitos exemplos na minha escola e fui contemplado com isso.
Problematizei muitas questées porque meu espaco de trabalho é bem
problematizador.”

“Eu vejo assim como voCés, que 0 espago para o dialogo sempre esteve
dado, desde o inicio.”

Utilizando como exemplo a relagao professor e aluno, Freire e Shor pensam
que, nesta forma de conhecimento, o dialogo é a confirmagao conjunta do professor
e dos alunos no ato comum de conhecer e re-conhecer o objeto de estudo. Freire e

Shor (2006, p. 13), ao argumentar sobre dialogo, refletem que
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enquanto falamos, somos o leitor um do outro, leitores de nossas proprias
falas, o que ocorre aqui € que cada um de nos é estimulado a pensar e a
repensar o pensamento do outro. Assim, creio que nisto repousa a
dimensédo fundamental da riqueza de um intercambio como este. Essa
possibilidade comum de nos lermos antes de escrever talvez melhore o que
escrevemos, porque nessa interagcdo podemos nos transfomar no momento
mesmo do dialogo.

Nossos interlocutores alertaram ainda, que o Curso de Letramento teve um
enfoque mais tedrico, mesmo abrindo espaco para o relato de experiéncias.

Trouxeram a importéncia da teoria vinculada a pratica diaria.

“Néao sei se a didatica ficou muito presa na exposi¢cao do slide. Ndo que
néo fosse facilitado a participagdo dos colegas, mas o método do curso foi
basicamente para trabalhar os conteudos de forma expositiva e o
dialogo.”

“Me parece que o palestrante era aquele que naquele momento estava
falando da teoria, dos estudos, de pesquisas, que também ndo se dao
fora da pratica, trazendo esses espaco para a participacéo.”

“Entao a teoria, o conhecimento, eu acho que ele da um alicerce para dar
luz também a essa discussdo. Eu vejo de outro jeito, a hora que venho
para o curso e volto para a escola eu vejo de outro jeito.”

“Penso que se a teoria trouxesse algo muito distante ou que néo fizesse
sentido algum na nossa profisséo, os professores que estavam ali teriam
abandonado o curso, ou desqualificado, ou simplesmente saido no meio.”

Para os Cursistas de Letramento ficou clara a importancia de haver uma

maior proximidade na relagcao universidade-escola.

“O que percebi no Curso, foi o vinculo entre a universidade e a educagéo
basica, essa aproximagdo. Tenho percebido isso mais fortemente de uns
cinco anos para ca, esse movimento em que a universidade, talvez pelas
criticas e das fragilidades que a gente vem passando na formagéo
docente, tenha percebido e pensado “talvez estejamos aqui discursando,
trazendo uma teoria que ndo esta dando luz a esta pratica. Percebi essa
proposta sendo elaborada e sendo qualificada ano ap6és ano em fungéo
de trazer luz a realidade escolar, a realidade vivida.”

“Tanto ali nos momentos do grande grupo como em oportunidades mais
individuais e informais, acho que esta percepc¢édo esta correta de que a
inteng&o é trazer conhecimento e que esse conhecimento pudesse dar luz
ao nosso dia-a-dia e vice-versa, que dizer, que essa praxis pudesse
efetivar-se afinal.”
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Sousa Santos (2010b, p. 81) faz uma critica importante defendendo a
necessidade de vincular a universidade a educagdo basica e secundaria, na

reconquista da sua legitimidade

A universidade ja teve uma intervencdo hegemdnica que entretanto perdeu.
Este fato € hoje responsavel pelo afastamento da universidade em relagao a
escola publica — a separagao entre o mundo académico e o mundo da
escola — um afastamento que, a manter-se, minara qualquer esforgo sério
no sentido de relegitimar socialmente a universidade.

O autor afirma que romper com essa percepcao deve ser um dos objetivos
centrais de uma reforma universitaria progressista e democratica. Parece que isso,

também, que esperam os professores que atuam nas escolas.

6.3 Vivendo e aprendendo: a travessia da formagao

Questionados sobre o que mais valorizaram e nas formagdes que realizaram
€ 0 que mais nelas aprenderam os participantes trouxeram importantes
contribuigdes.

Para os Cursistas de Artes, a importancia maior foi a troca de experiéncias

entre os colegas/cursistas e formadores.

“Néo da para deixar de fora a convivéncia com os colegas, as novas
amizades, as trocas de experiéncia. E também, queira ou ndo queira, sem
querer expor ninguém a nada, quando a gente comega a conversar com
um colega e percebe a pratica dele, faz uma autoavaliagdo, também, de
como estamos em sala de aula. Sera que aquela alegria com que um
colega conta a pratica que fez e a devolutiva do aluno, sera que estou
tendo essa mesma alegria? Entdo é uma coisa que independente do
conteudo aprendido, essa troca de energia positiva com os colegas faz a
gente sair abastecido, com mais vontade de trabalhar.”

“Além dos conteudos do curso, aconteceu uma troca de energia, quase
que um renovar para voltar na sala de aula, porque a gente vé 0s
professores contentes e a gente também fica contente, também, e
reproduz isso para o outro; ha essa troca.”

“Em um dia, cheguei alguns minutos atrasado no curso, que ja estava em
andamento. Os professores ja haviam sido preparados na teoria e
estavam fazendo a pratica, isto é, a constru¢do das mascaras a partir das
caixas de leite descartadas, junto com outros materiais que tinham na
sala. E eu, como tinha perdido a explicacdo, meus colegas me
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explicaram. E isso é que ¢ legal: esse repasse. Entdo, essa questido da
interagdo, da colaboragdo, da socializacéo, indiscutivelmente foi muito
valida nesses momentos que a gente trabalhou junto.”

Esta relacdo é percebida como uma parceria, uma grande preocupagao com

o trabalho coletivo, visto numa perspectiva dialogica.

Fernandes (2006, p. 376) define o conceito de pratica pedagdgica numa

perspectiva dialdgica como sendo,

pratica caracterizada pela aprendizagem do professor com seus alunos.
Estes, por meio do diadlogo, aprendem também que o compromisso da
parceria & fundamental em uma relagdo humana horizontal, que nao exclui
do professor a responsabilidade de direcdo do processo de ensinar e
aprender, nem exime o aluno da responsabilidade de ultrapassar os limites
de sua pratica, recriando o espago-tempo da reflexdo e da cultura em
relagbes democraticas e éticas.

Os Cursistas de Letramento também trazem essa questdo, mas de forma

pontual.

“Os profissionais respeitosamente dialogaram conosco, ndo havia
hierarquia. Isso aconteceu na pratica, quer dizer, um conhecimento
cientifico mostrando que o saber da experiéncia, mais empirico, também
foi valorizado no processo. Ndo digo so6 pela participagcdo das pessoas,
mas pela postura dos profissionais que atuaram conosco. Isso para mim
foi bastante significativo.”

Fazendo relacdo com a pratica dialégica e o saber da experiéncia, Larossa
(2002, p. 27) afirma que

este é o saber da experiéncia: o que se adquire no modo como alguém vai
respondendo ao que vai lhe acontecendo ao longo da vida e no modo como
vamos dando sentido ao acontecer do que nos acontece. No saber da
experiéncia ndo se trata da verdade do que s&o as coisas, mas do sentido
ou do sem-sentido do que nos acontece. E esse saber da experiéncia tem
algumas caracteristicas essenciais que o opdem, ponto por ponto, ao que
entendemos como conhecimento.

Estas colocagdes corroboram sobre o significa da democratizagdo dos

saberes. Sousa Santos nos ajuda nessa reflexdao. Sobre o seu pensamento, diz
Oliveira (2008, p. 128):

E preciso deixar claro que a democratizagdo dos saberes ndo é apenas a
democratizagdo do acesso a determinados saberes sistematizados e
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estruturados numa ordem reconhecida, que podem funcionar como
auxiliares tanto na compreensao da realidade social como na melhoria da
respeitabilidade social, em fungédo do que é socialmente atribuido a esses
saberes, mas também, e sobretudo, a democratizacdo das relagdes entre
os diversos saberes numa perspectiva de revalorizagao social dos saberes

chamados “ndo-formais”, “cotidianos” ou do “senso-comum” que integram
nossas competéncias de agdo social e que podem nos permitir pensar
processos de tessitura do conhecimento-emancipagao, ligado a ideia de
solidariedade e as formas de relacionamento social fundadas n&o na ordem
e na hierarquia, mas em possibilidades de criagdo de uma “ordem” social
auto-organizada, a partir de processos de negociacdo mediados por
relagdes de autoridade partilhada.

Outra questdo abordada pelos Cursistas de Artes foi em relacdo aos

conteudos trabalhados.

“Os conteudos foram totalmente acessiveis, independente da experiéncia
de cada professor nessa ou naquela area. Por exemplo, eu que sou da
area de musica, quase todas as atividades que aprendemos, eu s6 néo fiz
todas por conta de uma carga horaria da escola, mas quase todas
atividades de teatro que eu aprendia no sabado, na segunda-feira ja
estava aplicando na escola.”

‘Independente da minha formagdo eram atividades possiveis de ser
aplicadas por qualquer professor, de qualquer area das artes: musica,
artes visuais, dancga ou teatro.”

“Os professores foram tao perfeitos no pedido do trabalho que qualquer
professor poderia ensinar o outro caso houvesse uma necessidade de
intervengéo.”

Corroborando com as percepgdes dos Cursistas de Artes, quando
questionados, os Cursistas de Letramento citaram, também, que o que mais
valorizaram foram questdes relacionadas a metodologia do curso, com énfase nos

conteudos trabalhados.

“Acho que foi fundamental nos apropriarmos do conhecimento para poder
qualificar nosso trabalho docente. O conhecimento é um continuo, ele nao
esta pronto e acabado, nem a nossa metodologia, nhem a epistemologia,
nem o conhecimento como ferramenta também. Eu vejo que é isso: um
devir constante. Essa é a concepg¢ao. Entdo o que foi muito bem exposto
e com muita qualidade foi o conhecimento socializado no curso.”

“Eu gosto muito quando falam dos tedricos, quando falam de Karl Marx e
quando vocé comeca a abrir um leque de informagées, de conhecimento
de pessoas que vivenciaram e escreveram muito sobre a educaggo. Isso
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propicia a vocé fazer uma analise, até qualitativa: o que sei até aqui? O
que eu néo sei? Quanta coisa me faltava...”

‘A qualidade do conteudo foi um ponto de relevancia. Venho de um
conhecimento Marxiano, na concepgdo epistemologica da teoria
Viygotskiana, isso veio a contribuir muito. Ampliou-se esse leque de
conhecimento. Isso foi muito importante.”

Os Cursistas de Letramento finalizaram trazendo como uma das
aprendizagens da formacgao a questao de refletir sobre as suas praticas, como uma

forma de autoavaliacéo.

‘A partir das propostas que véao ser discutidas, o topico daquela noite ou
daquela manhé proporciona a vocé a se auto avaliar. A vocé saber até
onde foi, o que vocé ja alcangou.”

Um deles citou que o Curso contribuiu para um melhor planejamento de suas

praticas pedagdgicas na escola.

“Facilitou bastante no meu planejamento e na minha prética docente. As
vezes a gente tem uma concepgdo meio dogmatica ou meio equivocada,
De fato, o meu planejamento, por meio desse curso, teve uma qualidade
melhor, tanto na linha de raciocinio, como uma interagdo, uma integragao,
uma forma mais racional e nédo tanto fragmentada ou ainda meio
anarquica.”

“Serviu para analisar de que forma eu conduzo o meu trabalho dentro da
sala de aula, como me envolvo com meu aluno, o que quero do aluno, o
que trabalhar com o aluno. Aquele comprometimento profissional mesmo,
de pensar “sera que eu me preparei mesmo? Sera que estou fazendo
certo?”.”

Os Cursistas de Letramento ressaltaram, ainda, a valorizagéo da profissao.

“As vezes tirar coisas l& do fundo que vocé antes achava que néo ia
precisar usar mais e que vocé usa. Entado quando ela falou um pouquinho
sobre letramento, sobre alfabetizagdo, eu acho que foi muito importante,
uma amiga minha disse assim “o legal de ser professora é saber que até

JJ

0 J6 Soares teve um professor’.

‘Apesar de né&o ser valorizado, noés temos que saber o valor de ser
professor, tanto que estamos aqui porque 0 nosso comprometimento faz a
diferenga na execugdo do nosso trabalho. O fato de irmos procurar um
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curso, vocé ja esta buscando uma melhora, vocé esta procurando uma
significagdo no que vocé faz.”

“Dar aula é muito mais do que um “bico” como citado pelo professor, vocé
forma pessoas, as pessoas que passam pela sua vida e que vocé deu
aula no futuro podem ser grandes ou ndo. Mas o que a gente deseja é
que eles se transformem em excelentes pessoas, profissionais de éxito,
que consigam atingir seus objetivos na vida.”

“Eu ndo sei vocés, mas eu como professora olho os meus alunos assim,
converso com eles. Eu sou professora de portugués mas eu filosofo com
meus alunos porque eu ndo consigo trabalhar de outra forma, sem ter um
olhar pro aluno e de me preocupar com ele.”

“‘Nessa formacédo eu aprendi que aquela proximidade que a gente teve
com os professores, aquela fala ali junto da gente, promoveu uma
liberdade de dialogo, a gente podia perguntar, a gente podia questionar.
Isso é um aprendizado que acho que € um presente pra gente.”

“Para mim, é uma dadiva saber que eu posso abrir meus horizontes, que
eu ndo considero um horizonte s6. Na educagdo vocé tem que estar
sempre abrindo, sempre renovando. Entdo a gente aprende muito,
aprende a como ser melhor, como ndo desistir, como acreditar mais,
qualificar o trabalho docente e ser um exemplo.”

Nos depoimentos fica expressa, mais uma vez, a importancia do dialogo.
Freire e Shor (2006) defendem a ideia de que esse “dialogo” ndao deve ser
considerado como uma técnica para apenas conseguir obter alguns resultados, ou,
ainda, como uma tatica para tornar os aprendentes mais amigos, tornando, dessa
forma, o didlogo como um meio de manipulagdo. Os autores defendem que o
dialogo deve ser entendido como algo intrinsico, presente na natureza histérica dos
seres humanos. Para Freire e Shor (2006, p. 123)

[...] o didlogo € uma espécie de postura necessaria, na medida em que os
seres humanos se transformam cada vez mais em seres criticamente
comunicativos. O dialogo € o0 momento em que os humanos se encontram
para refletir sobre sua realidade tal como a fazem e re-fazem. Outra coisa:
na medida em que somos seres comunicativos uns com os outros enquanto
nos tornamos mais capazes de transformar nossa realidade, somos
capazes de saber que sabemos, que € algo mais do que so6 saber.

Complementando, os autores dizem ainda que, apesar de o processo de
comunicacao, de conhecimento e de mudanca ter uma dimensao individual, isso nao

€ suficiente para explicar como eles ocorrem. Conhecer € uma acgao social, ainda
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que com dimensdes individuais. Assim, “0 que é o didlogo, neste momento de
comunicagédo, de conhecimento e de transformagdo social? O didlogo sela o
relacionamento entre os sujeitos cognitivos, podendo, a seguir, atuar criticamente
para transformar a realidade. Parece que esta condicéo teve impacto na experiéncia

dos docentes que ouvimos.

6.4 E a pratica, se transforma?

Os Cursistas de Artes ressaltaram, novamente, a questdo das atividades

praticas que eram propostas na formagao que eles multiplicavam nas escolas.

‘As atividades propostas eram tdo possiveis de se fazer que a grande
maioria dos cursistas empregou isso em tempo real na escola, de
imediato, na semana subsequente ao curso. E isso, eu falo por
experiéncia pessoal e, também, por experiéncia que 0S proprios colegas
trouxeram. Ap0s uma semana em um novo enconfro a gente
compartilhava essas experiéncias, aquilo que cada um fez nas suas
escolas. Entdo, ndo fui apenas eu que trabalhei os conteudos
imediatamente na sala de aula; a grande maioria dos professores o fez
em suas escolas.”

‘Basicamente esse curso trouxe uma definicdo de uma epistemologia
porque a escola vive um balaio de gato epistemologico, uma anarquia
epistemologica. Porque um fala uma coisa, dai pode ligar uma coisa com
isso, ou com aquilo. E importante e fundamental que tenhamos isso. A
importédncia dessa epistemologia e como ela impacta, da suporte, subsidia
para o trabalho docente, aponta uma metodologia. Por que sem isso
como a gente vai ficar? Como a gente vai trabalhar?”

Essa reflexdo indica uma condig¢ao interessante, onde a clareza da relagao
entre epistemologia e pedagogia. Ou seja, ha uma concepgéao de conhecimento que
sustenta as praticas e deve ser ela explorada. Provavelmente esta dimensao ainda
nao é preponderante nas experiéncias de formacao docente, mas é fundamental que
se analise a compreensao dos professores sobre suas praticas.

Faz ainda a relagdo da importancia da ciéncia, desse saber cientifico para a
escola e para suas praticas pedagogicas.

E continuam os depoimentos:

“Trouxe também o elemento da ciéncia, a importancia da ciéncia para a
educagdo escolar. Ndo adianta a gente querer inventar ou reinventar
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outras coisas se ndo temos isso como base, uma epistemologia que
garante a nossa organizagédo do trabalho e da importancia fundamental da
ciéncia. Para mim foi um alento, foi uma garantia do meu trabalho e o
fortalecimento dele.”

“Eu vejo que todas as disciplinas tém que primeiramente trabalharem com
a ciéncia e entenderem que sdo mediadores da ciéncia sem o qual ndo se
entende como escola.”

Essas relacbes podem servir como uma possibilidade de se retomar e se
aproximar de um paradigma emergente, que, conforme Sousa Santos (2001a), n&o
pode ser apenas um paradigma cientifico (de um conhecimento prudente), mas um
paradigma social (de uma vida decente). Rios (2002) observa que esses novos
caminhos revelam uma ruptura com as praticas tradicionais em direcdo a uma acao
pedagdgica voltada para a aprendizagem do aluno, sujeito este com um potencial
cognitivo, mas, também, com fatores afetivos e sociais, o que o define como um ser
unitario.

Um dos Cursistas de Letramento ainda alertou para a importancia dos textos
tedricos trabalhados no Curso. Costuma trazer a discussdo destes textos para a

escola em que trabalha, como por exemplo, nas semanas pedagogicas.

“‘Os textos encaminhados com antecedéncia agregam bastante na
formacédo. Eu particularmente troquei esses materiais com as pessoas de
maior circulagdo do meu entorno, pedagogas principalmente.”

“Nés finalizamos um periodo letivo na escola sem saber qual é a proposta
de formacdo que existe no inicio do ano seguinte. Isso € um fator
serissimo e n&o foi resolvido até hoje; por conta disso a gente finaliza o
ano com algumas pretensées. Nos trazemos essas discussées dos
Cursos como propostas para toda a escola. Inclusive no ano passado noés
finalizamos com a parceria e a presenca de dois professores que
estiveram conosco, em uma manha, conversando com o0s professores na
escola. E isso foi combinado no final do ano passado. Esse
entrelagamento vem acontecendo.”

“A mantenedora encaminha uma proposta para a escola, a gente avalia o
que vem da mantenedora e ai entre as intencionalidades, os fins e 0s
meios, nos procuramos abordar com mais relevancia aquilo que a gente
acha que pode ter mais coeréncia e procuramos acertar iSSo com a
proposta que a gente quer realizar. Nesse sentido, desde o material
escrito, como a propria concepgdo, a gente tem tentado manter uma
mesma linha.”
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Percebi, mais uma vez, a presenga importante da relacdo universidade e

escola no sentido de trazer essas discussdes que ocorrem na Universidade para a

socializagcao na escola.

Um dos cursistas de Letramento defendeu a ideia de haver um projeto de

formagado continuada na escola. Para ele, essa iniciativa ajudaria a minimizar a

confusao

escola.

nas concepgdes epistemoldgicas entre professores e pedagogos na

“Esse curso, no meu entendimento, tem colaborado para sermos mais
fieis ao que esta no nosso PPP, que envolve todos na escola. A gente
tem procurado aprender, o que é esse trabalho coletivo afinal. Ndo tem
como ndo dizer isso, pedagogos e professores ndo tem um projeto de
formacdo continuada. N&o existe uma concep¢do que esta sendo
defendida. O que tem de bom é que tudo pode ou ndo se defende isso ou
aquilo, assim, nessa brecha de ndo haver defesa, ndo haver uma
proposta efetiva, a gente entra e procura fazer aquilo que acredita.”

Contreras e Pérez Lara (2010, p. 64) nos ajudam a compreender como a

experiéncia da escola é importante para repensar a sua qualificacao:

Por conseguiente, el conocimiento pedagdgico que estamos buscando no
es el que se asume, fuera del sentido de la experiencia, bajo la perspectiva
de la formulacion de un conocimiento tedrico que luego tiene que ser
aplicado a la practica. Como ya hemos podido ver, hablar del saber es
diferente de hablar de la teoria; y por tanto, la relacion experiencia y saber
es de naturaliza diferente a la que se plantea en la relacion teoria y practica.

A contribuicdo destes autores tem sido um importante suporte para refletirmos

sobre a formacao continuada de professores.

6.5 Nem tudo “sao flores”: desafios e tensdoes na formagao

Um dos Cursistas de Artes citou que o seu maior desafio foi trabalhar com

uma area de conhecimento diferente da que estava habituado.

“Logo no inicio, foi quando a proposta era de uma area diferente da
nossa. Sera que eu vou responder ao curso? Sera que O curso vai me
instrumentalizar? Sera que eu vou poder absorver, me apropriar do
conhecimento que eu vou receber e tentar repassar isso na minha pratica,
no meu conteudo didatico? O primeiro desafio acredito que foi esse, de
vocé ter aulas de uma linguagem que néo a sua.”
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Ao mesmo tempo, parece que enfrentaram este desafio como algo positivo,

no sentido de indagar e ampliar os conhecimentos sobre outras areas do ensino de

artes.

“Por mais que fosse amedrontador a gente sabia que seria muito mais
positivo no sentido de nos ajudar a falar de uma area que ndo a nossa.
Logicamente que a gente ngo sabia, no inicio, que as atividades seriam
desenvolvidas independente da habilidade de cada um. Por exemplo, no
modulo de teatro, eu apesar de gostar de teatro, ha muito tempo estou
longe dessa area. Eu ndo sabia como esse conteudo seria dado. Sera
que eu poderia entender e poderia praticar isso em sala de aula com
meus alunos?”

Parece que uma tensao inicial se deu pela grande expectativa de como os

professores trabalhariam as atividades praticas e quais seriam as metodologias

utilizadas. Pouco a pouco, porém, essa preocupacao foi se dissipando.

‘Incialmente a gente ndo sabia como seriam as praticas de cada
professor. A cada modulo em que mudava o professor e automaticamente
a linguagem, fomos percebendo a preocupagéo deles, sem exceg¢do, que
seu conteudo fosse acessivel a qualquer aluno, independente da
linguagem artistica.”

“O professor de teatro teve a preocupagdo, como outros, que o contetdo
contemplasse ndo s6 aquele que ja tem a experiéncia no teatro como
linguagem, mas sim todos os demais, professores da musica, danca e
visual, que ndo tem esse costume. Isso ficou bem visivel, foi motivo até
de conversa entre nos cursistas nos intervalos e principalmente no
encerramento. Como foi positiva a questdo da didatica e também do
conteudo programatico do professor.”

A teoria e a reflexdo pedagogica vem apontando para a importancia da

aproximagao com a condigao concreta dos professores. Oliveira (2008, p. 129) cita

que

a indissociabilidade entre saberes e praticas reside, portanto, no fato de
que, nos processos reais de aprendizagem, as praticas com as quais
convivemos nos levam a constituicdo de saberes, tanto quanto o contato
com os saberes que consideramos formais e a influéncia deles sobre a
pratica que desenvolvemos.

Parece ter sido esta condicdo dos Cursistas de Letramento. Entretanto,

citaram como dificuldade as questdes burocraticas, como o fato de que houve
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mudancgas no cronograma inicialmente proposto em funcdo da greve ocorrida da
UFPR. Para eles, isto acabou limitando a participagao de alguns cursistas em todos

encontros.

“Nao consequi participar de alguns encontros por conta de ajustes do
cronograma, ja que esse curso precisou ser realizado com carga horaria
noturna durante a semana. Consegui priorizar um modulo e percebo que
outros profissionais também nesse sentido ndo puderam participar
integralmente por essa questdo. Isso me parece também um fator
percebido pelo grupo que gerenciou o programa.”

Os participantes dos grupo focal deram nao deram grande énfase aos
desafios e tensbes. Aparentemente ndo houve significativas ocorréncias de

dificuldades. Foram bem mais presentes os aspectos positivos.

6.6 Dispostos a continuar a caminhada

Procuramos entender quais questdes e/ou fatores os cursistas gostariam que
fossem repetidas em um curso futuro e o que gostariam que fosse diferente.
Os professores de Artes trouxeram questdes relacionadas a qualidade dos

encontros, a competéncia dos formadores e a metodologia trabalhada.

‘A questdo da competéncia dos profissionais que foram escolhidos, acho
que ndo da para deixar de fazer aqui um momento de louvor. Inclusive no
encerramento de cada moédulo sempre ficava o desejo do quero mais e a
gente sabe que os professores, pelo limite do tempo e do préprio curso,
falavam que tinha e tem muito mais conteudo a desenvolver, mas que por
uma questao técnica de calendario ndo se podia expandir tanto.”

“Todos professores que tivemos aqui no curso deixaram um gostinho de
quero mais. A gente gostaria de ter mais encontros como esses,
independente de capacitagdo que vemos como uma necessidade, uma
froca de experiéncia. Claro que ha a capacitagdo, a formalidade da
contagem de horas, sendo que cada profissional tem o seu avang¢o na
carreira, que deve ocorrer. Mas se tiveram professores que vieram atras
apenas para usar o curso para formalidade, para avango de carreira,
tenho certeza que ja no segundo encontro, ja ndo era mais esse o desejo.
Vinham mais pela experiéncia, pela brincadeira, pelos momentos
agradaveis que a gente tinha aqui, durante o nosso curso.”

Os Cursistas de Letramento também trouxeram questdes referentes a

qualidade das escolhas tedricas, assim como as discussdes propostas.
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“Penso que as abordagens tedricas foram num nivel académico possivel,
dentro do meu conhecimento, porque a gente também tem que pensar
nisso. Porque isso também poderia causar um esvaziamento,
dependendo do nivel de abordagem que vocé traz no trabalho. Teria que
perguntar e avaliar melhor com todos, mas efetivamente achei confortavel
e manteve uma curiosidade, manteve um interesse, uma motivagdo. Me
passou uma sensacdo de “estou aprendendo, que bom que estou aqui,

”

estou num debate qualificado”.

Sugerem a continuidade do trabalho em grupos para que haja uma maior

participacao de todos.

“Poderia, ndo sei se daria para fazer, dividir algumas vezes em grupos.
Cada grupo pegar um fragmento do texto e fazer uma discusséo, e depois
abrir isso para a conversa num todo. Coisas assim que oportunizassem
um entrelagamento, para poder talvez até a estimular mais, fazer com que
as pessoas tenham mais vontade de patrticipar.”

A utilizagdo de um espaco virtual de aprendizagem como possibilidade para

uma maior interagao entre os participantes também apareceu como sugestao.

“O universo midiético foi pouco usado. As vezes, sé aquele momento
presencial realmente esgota. Uma possibilidade talvez fosse usar o
espaco virtual para que a gente também pudesse fazer esse exercicio de
qualificar esse espaco, onde as vezes ha resisténcias.”

“De repente vocé inserindo esses espagos virtuais pudesse ser marcada
uma conferéncia virtual, usando o Skype por exemplo, poderia ter mais
publico do que presencial. Organizar uma conferencia para discutir, iSso
que estamos fazendo aqui, por exemplo.”

Em ambos os Cursos, apareceu a necessidade de haver uma continuidade na

formacéo.

“O que repetiria seria a organizagdo de um novo curso, poderia se repetir
nao s6 os docentes, mas o critério que foi utilizado, porque noés tivemos
profissionais muito capacitados.”

“Todos, sem excegdo, conversando com 0s colegas, citaram o desejo de
que houvesse mais cursos, ou mesmo encontros com professores da
area de artes, que a gente sabe que ainda esta muito aquém do que a
gente realmente almeja, de fazer uma interagdo mais aproximada com o0s
arte-educadores ou com os professores de arte.”
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‘Deveria haver uma continuidade para que possamos ter um tempo de
vivéncia e depois retornarmos... De vez em quando eu leio o texto e
penso “‘como seria bom se pudéssemos estar dialogando esse texto”. Ou,
de repente, um material que a gente esta produzindo nas aulas com as
experiéncias novas que a gente esta construindo, se pudesse a gente ter
um lugar na academia para a gente estar dialogando.”

Os Cursistas de Artes mencionaram a importancia de uma infraestrutura que
permitiu o bom desenvolvimento das atividades, pois necessitam de espacgos

especificos.

“O local também favoreceu, uma coisa que a gente que trabalha em artes
muitas vezes deixa passar batido, mas a gente precisa de espacgo. A
gente jéa sofre em sala de aula onde 99% das escolas ndo tem uma sala
de arte especifica. Aqui nds tivemos a nossa disposi¢cdo todo o complexo
da Federal, no Centro Cultural.”

Em relacdo ao que gostariam que fosse diferente, os Cursistas em Artes

fizeram referéncia a uma questao burocratica, relacionada a divulgagéo dos Cursos.

‘A questdo da divulgagdo ficou no inicio um pouco truncada, porque
muitos profissionais ndo ficaram sabendo do curso e vieram somente no
segundo, terceiro encontro. Isso ndo estou relatando como uma falha,
mas uma questéao apenas técnica.”

O turno do Curso de Artes, que inicialmente seria nas sextas-feiras a noite e
sabados pela manha, foi readaptado. Ficou evidente a importancia e necessidade de

haver um dialogo e este estar aberto as necessidades de formadores e cursistas.

“O curso estava preparado para acontecer as sextas a noite e sabados
pela manha. Isso la no inicio. Como eu trabalho no Estado e nas sextas-
feiras eu tenho aulas, eu entrei em contato com o Coordenador, que seria
o professor do primeiro moédulo, que foi teatro, explicando da minha
impossibilidade de estar na sexta-feira a noite e que com certeza estaria
no encontro da manh&. No nosso primeiro encontro surgiu a ideia de
estender o curso para o sabado inteiro por conta de impossibilidade da
sexta-feira. Muitos profissionais ndo vieram na sexta porque ndo podiam e
ai houve a necessidade de readaptar esse horario.”

Os Cursistas de Letramento ressaltaram, ainda, a necessidade de ampliar

essa formagado com parceiras, envolvendo diversas entidades ligadas a Educacao,
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para que pudesse haver maior participagcdo e que respeitasse e estivesse mais

préxima da organizagao e das reais necessidades das escolas.

“Poderia se ampliar, fazer uma parceria com o0s sindicatos, com a
Secretaria de Educagéo para que esse curso pudesse atingir o lugar de
trabalho do docente. O curso é fundamental, ¢ necessario. Muitos
professores talvez ndo puderam participar e gostariam de estar
participando. Deveria pensar no planejamento a partir do calendario da
escola, do trabalho docente, da organizagdo do trabalho pedagdgico da
escola. Acho que pensar num calendario dessa natureza para néo ficar
muito a reboque do calendario da universidade. Teve as férias docentes,
ocorreram alguns imprevistos de horario, a greve também...”

“Que a universidade pensasse no calendario da educagdo da escola
publica. Eu acho que motivaria mais o trabalho. Talvez no primeiro
semestre? Até porque no inicio do ano vocé esta mais com gas, esta mais
no pique. Porque no final do ano vocé reflete tudo para levar aquilo para o
proximo ano, dar um suporte para vocé caminhar melhor.”

“Eu néo sei se o programa tera condigbes no futuro, mas quem sabe se
pode vislumbrar o momento em que vocé tem profissionais
multiplicadores. Quem sabe nés conseguimos atingir um nivel de
conhecimento tal em que a gente possa ter os multiplicadores no interior
da escola. Entdo quem sabe ndo ha ai um programa a longo prazo para
se pensar nessa possibilidade sim. As vezes ele nem precisa atuar na sua
instituicdo de base, vocé pode ate ir para outra porque uma andorinha so
néo faz verdo na sua instituicdo, e vocé vai para outra e outra... Eu acho
que seria interessante ja que nos estamos registrando aqui, de pensar
novas possibilidades.”

“Eu provoquei a diregéo da escola sobre a tematica do Curso, inclusive eu
apliquei uma oficina na semana pedagodgica. A partir disso ela trouxe
outras oficinas, a partir dessa minha provocacdo, dessa minha
experiéncia, foi possibilitado que outros professores apresentassem
oficinas.”

“Eu sou favoravel a isso. NOs temos nas escolas um potencial incrivel e
que é subaproveitado. Tem muitos professores que tem o potencial de
apresentar determinadas oficinas, apresentarem uma exposi¢cdo, uma
experiéncia rica. S6 que o seguinte, nem a secretaria, nem a
mantenedora propde isso porque ja vem tudo pronto, vem m pacote na
semana pedagogica, e a equipe pedagogica e a dire¢do sdo obrigadas a
seguirem a néo ser que fagam algumas resisténcias, criem brechas.”
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Tardif (2012, p. 35), em didlogo com estas ideias, nos ajuda a compreender

as perspectivas de nossos interlocutores. Diz o autor que

0s educadores e o0s pesquisadores, o corpo docente e a comunidade
cientifica, tornam-se dois grupos cada vez mais distintos, destinados a
tarefas especializadas de transmissdo e de producdo dos saberes sem
nenhuma relagcdo entre si. Ora, é exatamente tal fendmeno que parece
caracterizar a evolugao atual das instituicbes universitarias, que caminham
em diregdo a uma crescente separagdo das missdes de pesquisa e de
ensino. Nos outros niveis do sistema escolar, essa separagdo ja foi
concretizada ha muito tempo, uma vez que o saber dos professores que ai
atuam parece residir unicamente na competéncia técnica e pedagodgica para
transmitir saberes elaborados por outros grupos.

Poderia ter sido a experiéncia vivida uma contraposi¢ao a esta denuncia? Nao

valeria a pena potencializa-la para interromper este ciclo?

6.7 Aprendendo com os parceiros da formagao

Em um exercicio de sintese, seguindo o modelo anterior dos Coordenadores,
cito as principais compreensodes elencadas pelos Cursistas de Artes e Letramento.
Organizamos os dados nas seguintes dimensdes: (a) Estimulo/motivagdo para a
procura de Cursos; (b) Percepgdo da formagédo na trajetoria profissional; (c)
Principais aprendizagens; (d) Impactos da formacdo na pratica; (e) Desafios e
tensdes e (f) Repetiriam ou fosse diferente.

Em relagédo ao estimulo e a motivagao para a procura dos Cursos:

- Os Cursistas de Artes ressaltaram a troca de conhecimentos e o
compartilhamento de experiéncias com os professores da area; Alertaram para a
caréncia de formacgao especifica, sendo esta uma nessidade de minimizar esta
deficiéncia. Citaram que a procura dos Cursos se deve, também, a complementacao
de outros estudos, como por exemplo, o Plano de Desenvolvimento da Educacéao
(PDE).

- Os Cursistas de Letramento procuraram a formagcdo como uma necessidade
basica de atualizacao e reflexdo sobre suas praticas diarias na escola. Possuem um
entendimento da atual crise na identidade do professor e dos problemas da escola
publica e, a partir disto, a necessidade da valorizagdo de politicas publicas que
deem conta desta demanda. Veem esta formagdo como um investimento, mesmo
trazendo a tona diversos problemas relacionados a questdes do pouco tempo

disponivel no fazer diario e trabalho intenso que vivenciam na escola.
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Sobre a percepcao da formacgéao na trajetoria profissional dos Cursistas:

- Os Cursistas de Artes compreenderam a formagdo como espago de
valorizagao das quatro linguagens artisticas (Artes Visuais, Danga, Musica e Teatro).
Trouxeram a importancia da socializacdo de suas experiéncias pessoais €
profissionais como forma de valorizagdo da sua trajetoria profissional. Perceberam a
valorizacdo do seu dia a dia na escola pelo fato da metodologia ter énfase na
pratica, no sentido de ter uma relagdo com sua realidade escolar; Citaram a
importancia da interagao propiciada na formagao entre professores e cursistas.

- Os Cursistas de Letramento destacaram questdes relativas ao aprendizado
promovido pela formagdo, com destaque no didlogo e a socializagdo de
conhecimentos. Citaram os problemas recorrentes que permeiam o dia a dia do
professor na escola e como a formacédo auxilia nos seus enfrentamentos, como
forma de valorizagdo da profissdo docente. Sentiram a valorizagdo de suas
experiéncias, trazendo a importancia do dialogo na formagao. Por fim, salientaram a
necessidade de maior aproximagao entre universidade e escola.

Em relagdo ao que mais valorizaram e o que aprenderam:

- Para os Cursistas de Artes e Letramento se destaca a importancia da troca
de experiéncias entre os colegas/cursistas e os formadores, trazendo a questado do
trabalho colaborativo. O que mais valorizam foram questbes relacionadas a
metodologia do Curso, com énfase nos conteudos trabalhados.

- Os Cursistas de Letramento citaram a questao de refletir a partir de suas
praticas, servindo como autoavaliacdo do processo. Expuseram que a formacao
contribuiu para um melhor planejamento de suas praticas pedagdgicas na escola.
Por meio da experiéncia, houve melhor entendimento e valorizacdo da profissao de
ser professor.

Sobre os impactos a formagao trouxe nas suas praticas:

- Os Cursistas de Artes salientaram a importancia das atividades praticas
propostas que eram multiplicadas em seguida na escola onde trabalham.

- Os Cursistas de Letramento citaram a producdo de conhecimento como
possibilidade de uma epistemologia para a educagao escolar e compreensdo do
saber cientifico para as praticas pedagodgicas na escola. Mencionam, também, a
necessidade de trazer as discussdes que ocorrem na Universidade para dentro da
escola, reafirmando a importédncia e urgéncia dessa relagdo. Por fim, alertaram

sobre a importancia de um projeto de formagéo continuada na escola em que haja
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aproximacdo das concepcbes pedagogicas defendidas por professores e
pedagogos, ja que percebem que ha ai certo distanciamento.

A respeito dos desafios e tensdes enfrentados durante a formacao:

- Os desafios iniciais para os Cursistas de Artes estavam na preocupagédo em
trabalhar com uma area de conhecimento diferente da que estavam habituados.
Houve grande expectativa de como seriam trabalhadas as atividades praticas e
quais seriam as metodologias utilizadas. Essas, ao longo da formagéo, foram se
dissipando.

- Os Cursistas de Letramento fizeram referéncia a questdes burocraticas pelo
fato de mudangas no cronograma em virtude da greve ocorrida na UFPR, o que
acabou limitando a participacéo de alguns cursistas em todos encontros.

Em relagdo ao que repetiriam e o que gostariam que fosse diferente:

- Para os Cursistas de Artes € importante manter a qualidade dos encontros,
a competéncia dos formadores e a metodologia utilizada. Citaram a importancia de
uma infraestrutura que permita o bom desenvolvimento das atividades, pois 0 ensino
de Artes, requer espacos especificos. Alertaram, ainda, para o cuidado na
divulgacdo dos Cursos que perceberam no inicio, um pouco truncada. Por fim,
trouxeram a importancia do didlogo como possibilidade de atender as suas
necessidades.

- Para os Cursistas de Letramento ficou ressaltada a qualidade das escolhas
tedricas, assim como as discussdes propostas. Sugeriram o trabalho em grupos para
que houvesse maior participacdo de todos. Mencionaram a possibilidade de
utilizacdo de um espago virtual de aprendizagem para maior interagdo entre os
participantes. Por fim, trouxeram a necessidade de ampliar essa formagdao com
parcerias, envolvendo diversas entidades ligadas a Educacéo.

- Os dois grupos de Cursistas citaram a necessidade de haver continuidade
na formagcao, de uma nova edicdo. Chamaram a atencao, também, para além de
uma nova edigdo, haver encontros sistematicos entre os profissionais das areas
distintas.

O quadro abaixo organiza e sintetiza os dados elencados (Quadro 4).
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Quadro 4 — Principais percepcoes elencadas pelos Cursistas de Artes e Letramento

Dimensoes

Cate

orias

Cursistas de Artes

Cursistas de Letramento

(a)
Estimulo/motivacao
para a procura de
Cursos

- Troca de conhecimento e
compartilhamento de
experiéncias com professores da
area;

- Caréncia de formagao
especifica na area de Artes;

- Complementacéao de carga
horaria para certificacdo PDE;

- Atualizacao e reflexao a partir
de suas praticas;

- Formacéao continuada como
necessidade basica;

- Entendimento da crise na
identidade do professor;

- Valorizacao do professor e das
politicas publicas de formacao;
- Discussao de problemas da
escola;

- Formagao como investimento
pessoal e profissional;

(b) Percepcgao da
formacéao na
trajetoria
profissional

- Espaco de valorizacdo das
quatro linguagens artisticas
(Artes Visuais, Danca, Musica e
Teatro);

- Socializacao de experiéncias
pessoais e profissionais;

- Proposta com énfase na
pratica;

- Relagéo com a realidade
escolar;

- Interacéo entre os participantes
(formadores e cursistas);

- Aprendizado adquirido;

- Dialogo e socializagao do
conhecimento;

- Relagao com a realidade
escolar;

- Valorizacao do professor;

- Esperanca no trabalho docente;
- Valorizac&o da experiéncia;

- Proposta com énfase na pratica;
- Teoria vinculada a pratica diaria;
- Relacé&o universidade-escola;

(c) Principais
aprendizagens

- Troca de experiéncias entre
formadores/cursistas;

- Metodologia e conteudo
acessivel;

- Troca de experiéncias entre
formadores/cursistas;

- Metodologia e conteudo
acessivel;

- Refletir a partir da pratica;

- Melhor planejamento de suas
praticas;

- Valorizac&o da profissao;

(d) Impactos da
formacao na
pratica

- Proposigao com énfase na
pratica;
- Multiplicagdo em sala de aula;

- Construcao de uma
epistemologia;

- Compreenséo do saber
cientifico;

- Transposigao da teoria para a
escola;

- Relac&o universidade-escola;

(e) Desafios e
tensoes;

- Transicao em diferentes
linguagens artisticas;

- Expectativa em relagao as
praticas;

- Alteragao de cronograma;

(f) Repetiriam ou

fosse diferente

- Qualidade nos encontros;

- Competéncia dos formadores;
- Qualidade metodoldgica;

- Promocgao de novos cursos;

- Promocgao de encontros
sistematicos entre profissionais
da area;

- Qualidade da infraestrutura;

- Qualidade das escolhas
tedricas;

- Sugestao de trabalho em
grupos;

- Sugestao uso de ambientes
virtuais de aprendizagem;

- Promocgao de novos cursos;
- Promogao de encontros
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- Melhorar a divulgagao de
Cursos;

- Importéncia do didlogo entre
formadores e cursistas;

sistematicos entre profissionais
da area;

- Firmar parcerias ligadas a
Educacéo;

Fonte: Elaborado pelo autor.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Mesmo compreendendo que na finalizacdo da tese muito mais se
poderia avancar, foi preciso considerar o realizado na sua dimensao temporal e,
nessa perspectiva, compreender os achados do estudo em relagao aos objetivos
propostos. A partir dessa trajetoria sistematizo algumas reflexdes.

Tomei como objeto a experiéncia formativa realizada no contexto da Rede
Nacional de Formagao Continuada de Professores, no qual a Universidade Federal
do Parana (UFPR) desenvolveu um Programa intitulado “Formacgao continuada de
professores da Educagdo Basica da cidade de Curitiba e da sua regiao
metropolitana do Parana”. Para a investigacdo, adotei duas dimensdes de
aprofundamento e analise. A primeira envolvendo as propostas dos cursos e a
compreensao de formagdo dos formadores e a segunda, o curso como uma
experiéncia na trajetéria formativa dos professores/cursistas.

Considerando que a efetiva realizagdo da formagdo contava com o
envolvimento e compromisso dos participantes foi fundamental perceber o quanto
essa dimensao foi importante. Havia uma predisposi¢cao para acreditar na validade
da formacéo, quer dos formadores, quer dos participantes dos cursos.

As motivagbes que mobilizaram as ofertas dos Cursos decorreram do
compromisso com a formagao do professor/cursista, a partir de suas experiéncias.
Esta intencdo ficou evidenciada nas Propostas dos Cursos, demostrando certa
sinergia entre a concepgédo de formacdo e o experenciado na pratica, com os
professores.

Houve a intencdo de vivenciar uma compreensao de ensino, no caso de
Artes, contribuindo, assim, para ampliar a formag¢ao dos professores de uma area
especifica em todas as linguagens. Nesse sentido a forma com que o Curso foi
desenvolvido fez parte do conteudo que intencionalmente se desejava compartilhar.
Os docentes vivenciavam uma experiéncia de formagaéo como os cursistas; ou seja,
assumiam uma perspectiva de vivencias como um processo de aprendizagem. Mais
do que dizer o que fazer, as praticas de formacao incluiam o fazer com o proprio
grupo. Esta perspectiva fortaleceu a visdo interdisciplinar, um dos enfoques da
proposta de formacéo.

Foi possivel perceber a preocupagcao com um trabalho que evidenciasse a

escuta dos sujeitos da formagdo sobre suas necessidades. Essa condigcéo
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contribuiu, também, para estudos na propria universidade, assegurando e afirmando
a importancia de um vinculo maior com a escola e sua realidade.

A concepgao de formacédo que orientou os Cursos deu grande énfase a
reflexdo da e sobre a pratica, pensando a aprendizagem como uma construgao
protagonizada pelo professor, por meio dos significados e relacbes que
estabeleciam com as informagdes para que estas se transformassem em
significativos conhecimentos.

Vi a preocupacao dos Coordenadores no sentido de que a formagao estivesse
atenta a experiéncia dos cursistas e para que contribuisse com os processos de
ensino e de aprendizagem por eles protagonizados. Da mesma forma, percebi uma
inquietacdo com a escolha do conteudo, ou seja, de que a teoria estivesse
relacionada com a pratica.

A Coordenagao de Artes assumiu a intencionalidade de proporcionar
vivéncias aos cursistas com o respaldo da teoria. Entretanto, essa dimensao nao
ficou muito evidente no decorrer da pesquisa. Os professores cursistas ficam ligadas
na base material da pratica e ndo revelavam explicitamente a relagdo com a teoria.
Nao foi possivel afirmar que eles néo respaldam suas praticas na teoria, mas essa
condigao nao ficou explicita.

Ja a Coordenacdo de Letramento pareceu bastante atenta procurando levar
aos cursistas o respaldo tedrico e, ainda, promover espagos de debate. Nessa
perspectiva parece que a fundamentagdo se revelava com mais nitidez para os
cursistas.

No caso de Artes, talvez a proposta fosse alicergada em autores da area, mas
os cursistas pouco explicitaram a percepcao dessa relacdo. Essa condicao pode ser
preocupante pois os professores, enquanto profissionais, precisam justificar
teoricamente suas escolhas, praticas e agbes. Tal formagao pode dar a ideia de
trabalhar a pratica pela pratica, descuidando da fundamentagcédo e dificultando o
avancar no contexto educacional. E certo que os professores desejavam uma
formagdo que os instrumentalizasse e essa condigdo ficou evidente nos
depoimentos elogiosos dos cursistas; mas faz parte desse processo a compreensao
dos fundamentos dessa pratica, estimulando a condic¢ao intelectual dos professores.

Ficou evidente o desejo dos professores cursistas por cursos de formacao

que lhes gerem sentido, especialmente, no que se refere a possibilidade de
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melhorarem seus planejamentos, pensar novas praticas e construirem novas
metodologias. Parecem estar avidos por oxigenar agdes.

Observei que ambos os cursos preocuparam-se em envolver os professores
cursistas ao realizarem a escuta e a buscarem responder as demandas do cotidiano
do professor na escola. Entretanto, mesmo com proposi¢des de vivéncias e/ou com
reforco do aprofundamento tedrico, ndo foi possivel perceber, por parte das
Coordenacdes, a perspectiva de fomentar um planejamento de intervengdo com
maior autonomia. Por outro lado, ficou em evidente a vontade dos cursistas de
multiplicar as aprendizagens, de experimentar e discutir os resultados do que
viveram, partilhando com os colegas seus saberes. Essa condicdo ficou mais
evidente entre os cursistas de Artes e, provavelmente, decorreu da metodologia da
formacéo, centrada na pratica.

Ja no Curso de Letramento, especialmente, parece ainda ser forte o
entendimento de que refletir sobre o problema seja suficiente. Os docentes
formadores traziam exemplos e textos que os fundamentavam. Mas nao propunham,
preponderantemente, exercicios e vivéncias como dispositivo de formacdo. Essa
condigdo se mostra, ainda, como uma caracteristica das metodologias que séo
recorrentes na area.

E importante que a parceria que envolve trajetérias onde se
pede/deseja/necessita/esta condicionada a pesquisa colaborativa entre universidade
e escola e ndo apenas a espera de que a universidade apresente projetos de
formagéo. Essas ndo podem estar desvinculadas das reais necessidades formativas
dos professores.E preciso ouvi-los e propor trajetérias formativas que levem em
conta suas culturas, saberes e necessidades.

O aprofundamento e a discussado sobre o tema da formacao continuada de
professores e da relagdo universidade-escola exige cada vez mais investimentos. E
necessario que eles possam contribuir com as reflexbes sobre programas de
formacéo continuada de professores no Brasil. A parceria universidade escola, que
hoje € enfatizada pela propria Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES) como essencial, precisa ser acompanhada de pesquisa,
como forma de aprendizagens conjuntas, onde todos ensinam e aprendem,
valorizando saberes construidos nessa relagdo. Sustento tal afirmacdo na
compreensao de que a experiéncia de formacdo que envolve universidade e a

escola se da muito mais no ambito do processo vivido no decorrer da experiéncia do
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que nas parcerias estabelecidas anteriormente as mesmas. O estudo quis ser mais
uma voz que desafia 0 compromisso da universidade com a escola publica.

Neste caminho, percebo a importancia das experiéncias prévias por parte de
quem propde as formagdes, neste caso os Coordenadores, ja que séo estes que
sustentam as iniciativas de formagao. Trazem eles uma visdo sobre como contribuir
para a qualificacdo desses profissionais e de seus alunos que deve estar sempre em
discussao e aprimoramento. Fica o compromisso com a ampliacdo de suas areas de
conhecimento, com o processo de desenvolvimento da aprendizagem e da ética
profissional e com os problemas reais da escola.

A concepcdo de Desenvolvimento Profissional Docente implicada nas
formagbes refere-se a um processo constante, e ndo como algo pontual e
formatado, sem desconsiderar que cada sujeito ou coletivos apresentam condi¢des
proprias para tal.

Foi importante registrar a importancia, para o professor, de um periédico
afastamento das atividades cotidianas, distanciando-se do espag¢o da escola para
poder vé-la de outros angulos e se perceber com outros olhares, buscando
discutir/refletir sobre essa realidade, por meio do dialogo.

As formacbes assumem, inclusive, a condicdo de espacgos terapéuticos,
catarticos, propiciados pelas sensibilizagbes envolvidas no processo. Esta questao
traz a tona o mito que se cria sobre o “ser professor”’, como alguém “formatado”.
Revela como ele precisa ser estimulado a se arriscar, tentar outras possibilidades,
inventar/reinventar caminhos que podem melhorar a escola, favorecendo
intercambios de saberes e fazeres.

Certamente houve desafios e tensbes durante o processo de formacado que
acompanhamos, mas foram questdes pontuais, relacionadas, basicamente, a
burocracia, a inseguranca sobre a continuidade dos Cursos, e a falta de um espaco
fisico adequado para a formacdo. Também se pode registrar a complexidade de
trabalhar com um grupo heterogéneo, com diferentes experiéncias e formagdes
prévias. Um aspecto importante e exigindo investimento se relacionou com a falta de
compreensao e negociacao das escolas sobre a importancia da formacgao. A maioria
dessas questdes poderdao ser sanadas com um empenho das instituicbes
promotoras, pois se tratam de fatores organizacionais e administrativos.

Muitas foram as aprendizagens elencados pelos cursistas. Reforcaram a

importancia da troca de conhecimentos e o compartilhamento de experiéncias com
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os professores. No caso de Artes, alertaram para uma caréncia de formacao
especifica, sendo que o Curso foi uma possibilidade de minimizar esta deficiéncia. A
procura da formagdo surgiu como uma necessidade basica, além de uma
atualizacao e reflexao sobre suas praticas diarias na escola.

Ficou evidente o entendimento da atual crise na identidade do professor e dos
problemas da escola publica e, a partir disto, o impacto e a necessidade de uma
valorizacao de investimento em politicas publicas que déem conta desta demanda. A
formagdo deve ser vista como um investimento, um direito e um dever dos
professores enquanto profissionais.

Foi possivel perceber a compreensao da produgdo de conhecimento como
possibilidade de uma epistemologia para a educacao escolar e uma compreensao
do saber cientifico na escola. Nossos interlocutores reafirmaram a necessidade de
trazer as reflexdes e conhecimentos produzidos na Universidade para dentro da
escola, favorecendo projetos de formagao continuada.

Muito ainda ha que caminhar. Mas fica a certeza de que, nessa parceria,
todos aprendem. A experiéncia nos mostrou o quao rica pode ser essa possibilidade
de trabalho conjunto quando bem realizada, mas, também, o quanto ainda
precisamos avancar nessa dire¢cdo. Os investimentos das politicas publicas sao
minimos e transitérios, ao sabor dos ventos e de concepgdes ideoldgicas e, muitas
vezes, acabam se reduzindo a iniciativas pessoais de alguns pesquisadores e/ou
algumas Institui¢des.

Ao finalizar este texto, reafirmo que o tema aqui ndo se esgota. A formagao
de professores e o desenvolvimento a que eles quem tém direito exige cuidado e
estudo. Reforco a oportunidade impar de propor a pesquisa como parte da formacao
continuada, levando em conta os processos e os resultados que ela propicia. O
dialogo que se estabeleceu na coleta e interpretagdo dos dados ja por si so se
constituiu num dispositivo formativo. Fazer os professores vivenciarem e se
reconhecerem como artifices dessa produgao alcanga um alto significado nas suas
trajetérias.

Os achados confirmaram o que a teoria contemporanea tem indicado, a
formagdo é um ato auto-biografico que da sentido a vida dos sujeitos. Articular a
relacéo teoria e pratica se constitui num eixo fundamental do processo. Apostar na
partilha, no dialogo e na alegria de aprender se constitui numa especial possibilidade

para a humana docéncia, defendida por Arroyo (2013).
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No transcurso da pesquisa fiz muitas aprendizagens. Fica neste momento,
minha condicao de sujeito de uma experiéncia, na dimensao tao significativamente

proposta por Larossa.

Nao um sujeito que permanece sempre em pe, ereto, erguido e seguro de si
mesmo; ndo um sujeito que alcanga aquilo que se propde ou que se
apodera daquilo que quer; ndo um sujeito definido por seus sucessos ou por
seus poderes, mas um sujeito que perde seus poderes precisamente
porque aquilo de que faz experiéncia dele se apodera. Em contrapartida, o
sujeito da experiéncia é também um sujeito sofredor, padecente, receptivo,
aceitante, interpelado, submetido. Seu contrario, o sujeito incapaz de
experiéncia, seria um sujeito firme, forte, impavido, inatingivel, erguido,
anestesiado, apatico, autodeterminado, definido por seu saber, por seu
poder e por sua vontade. (LAROSSA, 2002, p. 25)

Sigo em frente, aberto a desbravar novos horizontes, diferente daquele que
iniciou este trabalho, transformado pelo que “me tocou”, “‘me aconteceu”, “me
passou”, que me formou e me transformou.

O que vivi contribui para minha formacao no sentido de entender os conceitos
sobre a docéncia e o desenvolvimento profissional de professores, trazendo
elementos fundantes para a apreensao e entendimento do meu papel enquanto
professor/pesquisador, ressignificando o sentido da formacao e da experiéncia.

A experiéncia/vivéncia me empoderou e me ajudou a compreender melhor a
realidade, incluindo caminhos que podem potencializar parcerias que articulem

ensino, pesquisa e extensao, referentes fundantes da missao universitaria.
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ANEXO A — PROJETO DO CURSO “ENSINO DE ARTES NA EDUCAGAO
BASICA”

1. COORDENADOR DO CURSO
1.1 Nome:

1.2 E-mail:

1.3 Telefones de contato:

2. JUSTIFICATIVA

O presente projeto pedagdgico refere-se a oferta do curso Ensino de Artes na
Educacdo Basica, cujo foco é fortalecer a formacdo continuada de professores que atuam na
arte-educacdo em todos os niveis da Educacdo Bdsica: Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio. Atualmente, temos nos deparado no ambiente escolar, com
um espaco de tentativa de valorizacdo das linguagens artisticas dificilmente visualizado ha
algum tempo atrds. Neste projeto, intenta-se a exploragdo deste espago, tanto do espacgo
fisico quanto do subjetivo. Em "Ensino de Artes na Educacdo Basica" o educador, como
agente transformador da realidade, desenvolverd aqui senso de trabalho em equipe, de
compreensao de regras e critica de diversas questdes politicas-sociais. Diante desta
proposta, o educador deixa de ser reprodutor e passa a enxergar o trabalho artistico (e o
ensino da arte) como uma forma de expor seu ponto de vista e coloca-se como (re) criador
de sua realidade.

O trabalho estara de acordo com a proposta dos Parametros Curriculares Nacionais
de Arte para a Educacdo Basica no intuito de promover, através da arte, o relacionamento
do homem com o mundo e de relagdo consigo e com o outro. Se pensarmos que o termo
arte-educacdo s6 passou a ser empregado com a proposta da Lei 5.692/71, o firmamento da
relacdo das dreas artisticas — como dreas de conhecimento — e a educacdo ainda levou certo
tempo. Com a articulacdo, principalmente, de Ana Mae Barbosa, Noemia Varela e Ingrid
Koudela, as reivindicacdes pela Arte-Educacao combatiam o “ensino de arte modernista” e
apontavam para uma necessidade de discussdo estética e filoséfica que fundamentasse a
Arte-Educacdo como uma categoria de ensino.

Uma das maiores criticas a educacdo contemporanea é justamente o espaco que a
tecnologia ocupou na vida das criancas e adolescentes da nova geracdo, tornando as
relacOes cada vez mais complicadas e a sociabilidade menos presente. Hd uma reflexao de
um pesquisador em educacdo — Gabriel Chalita’® — que propde uma importante reflexo
neste contexto sobre a virtude entre a relacdo professor — aluno:

Por mais evoluida que seja a maquina, por mais que a robdtica profetize evolugbes
fantasticas, ha um dado que ndo se pode ser desconsiderado. A maquina reflete e
ndo é capaz de dar afeto, de passar emocdo, de vibrar com a conquista de cada
aluno. Isso é um privilégio humano. (...) Os temores de que a maquina possa vir a
substituir o professor sé atingem aqueles que ndo tém verdadeiramente a vocagdo
do magistério, os que sdao meros informadores desprovidos de emogao. Professor é
muito mais do que isso. Professor tem luz prépria e caminha com pés préprios. Ndo

18 CHALITA, Gabriel. Educagdo: a solucdo estd no afeto. Sdo Paulo: Gente, 2001.
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é possivel que ele pregue a autonomia sem ser autdbnomo; que fale de liberdade
sem experimentar a conquista da independéncia que é o saber; que ele queira que
seu aluno seja feliz sem demonstrar afeto. E para que possa transmitir afeto é
preciso que sinta afeto, que viva o afeto. Ninguém dd o que ndo tem (CHALITA,
2001, p. 163-164).

Esta importante reflexdo de Chalita muito estd relacionada com a importancia da
formacao continuada em Arte para educadores dos diferentes niveis de ensino. A Arte é um
conjunto de impulsos vivos e pulsantes prontos a se transformarem em agdo no espago e no
tempo e sua interagdao com cada individuo e o jogo estabelecido entre educador e educando.

3. OBJETIVOS

* Atualizar discussOes sobre o ensino de arte na educac¢do basica na contemporaneidade;

* Propiciar aos participantes um contato minimo com as quatro areas artisticas (Artes
Visuais, Danca, Musica e Teatro) e as particularidades de cada metodologia de ensino;

* Possibilitar a professores do ensino publico um olhar critico sobre o ensino de arte na
escola e a relevancia da formacao cultural de nossos educandos.

4. PUBLICO ALVO
Professores e professoras da rede publica de ensino do litoral do estado do Parana.

4.1 Perfil Desejado
Professores que atuam no ensino da arte sem a formacao especifica em Educac¢ao Artistica.

4.2 Nivel de Atuagao do publico-alvo
Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio.

5. ESTRUTURA DO CURSO
5.1 Numero de vagas
40 (quarenta) vagas.

5.2 Descri¢dao dos mddulos, oficinas ou disciplinas

Serdo 5 (cinco) modulos ao todo, cada um com uma carga horaria de 15 horas. Os mddulos
serdo divididos da seguinte maneira:

A. Interfaces do ensino da Arte (15 horas) — proporcionar discussdes acerca da dimensao
historica, estética, ética e politica do ensino da arte no Brasil;

B. Vivéncia e ensino das Artes Visuais (15 horas) — proporcionar contato e construcdo de
conhecimento acerca dos conteldos estruturantes e especificos da area das Artes Visuais e
Seu ensino;

C. Vivéncia e ensino da Dang¢a (15 horas) — proporcionar contato e constru¢do de
conhecimento acerca dos conteldos estruturantes e especificos da drea da Danca e seu
ensino;

D. Vivéncia e ensino da Musica (15 horas) — proporcionar contato e construcdo de
conhecimento acerca dos conteldos estruturantes e especificos da drea da Musica e seu
ensino;

E. Vivéncia e ensino do Teatro (15 horas) — proporcionar contato e construcdo de
conhecimento acerca dos conteudos estruturantes e especificos da area do Teatro e seu
ensino.
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5.3 Metodologia do curso

O encaminhamento dos professores formadores sera o de mediadores. Eles deverao
incitar o grupo a interacdo e estabelecer um laboratério de pratica artistica com atividades
que discutam arte e arte-educagdo na contemporaneidade, que alcancem a interacdo e a
socializacdo dos participantes, nas especificidades cada area artistica. Com o intuito de
percepcdo dos mecanismos de criatividade e comunicacdo, além de exploracdo da
linguagem corporal e verbal, a oficina propicia um olhar para a importancia da arte para as
relagcdes interpessoais e vivéncia no cotidiano escolar. Proporcionar aos participantes a
pratica de exercicios e jogos que desenvolvam seu estado presente na sua pratica de ensino,
através da humanizagao dos sentidos proposta pelo ensino da arte.

Por vezes, serdao utilizados materiais e equipamentos em encaminhamentos
metodolégicos diversos, tais como textos informativos, debates, pesquisas bibliograficas,
leituras e releituras de imagens, relatérios, filmes e videos, data-show, semindrios e
desenvolvimento de projetos.

5.4 Carga horaria do curso

75 (setenta e cinco) horas, sendo 5 (cinco) semanais, divididas em 15 (quinze) semanas,
entre agosto e novembro de 2012. Cada mddulo tera a carga horaria de 15 (quinze) horas,
ocorrendo os encontros presenciais sempre as sextas-feiras das 18 as 23 horas.

5.5 Local de realizagdo do curso
Dependéncias da Universidade Federal do Parana, Setor Litoral.

6. CRONOGRAMA DO CURSO

DESCRICAO DAS ATIVIDADES

J J A S (o) N D
U U G E U (o) E
N L (0] T T \) z
Selecdo de alunos X X
Inicio do curso X

x
x
x
x

Atividades dos mddulos

Encerramento do curso X
Finalizacdo do relatdrio do X X
curso para emissao de

certificado

7. RECURSOS HUMANOS

Funcao Nome Atividade a ser desenvolvida

1. Coordenador- Coordenar a gestdo do curso

geral

2. Professor
pesquisador

Elaborar propostas de conteudos,
materiais didaticos e metodologias de
ensino

3. Tutor

Prestar assisténcia aos cursistas, ao
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e aos formadores

4. Professor
formador

coordenador, ao professor-pesquisador

5. Professor
formador

Ministrar aulas no curso

6. Professor
formador

Ministrar aulas no curso

7. Professor
formador

Ministrar aulas no curso

Ministrar aulas no curso

08. RECURSOS FINANCEIROS

8.1) Materiais de consumo e permanentes, disponiveis.

‘ Televisdao, DVD, data-show, notebook e aparelho de som.

8.2) Orcamento do Curso

CODIGO |Despesas

A |3.3.90.30 | Material de Consumo (A1+A2+A3+A4+A5...) RS 2300,00
Al Material de expediente: RS 300,00
A2 Material de divulgacdo: RS 800,00
A3 Material didatico: RS 1000,00
Ad Impressao de certificados: RS 200,00
B [3.3.90.14 |Didrias: RS 0,00
C [3.3.90.33 |Passagem: RS 0,00
D | 3.3.90.39 |Servicos de Terceiros — Pessoa Juridica (D1+D2) RS 200,00
D1 Fotocdpia RS 200,00
E |3.3.91.47 |Obrigagoes Tributarias e Contributivas RS

TOTAL DAS DESPESAS (A+B+C+D+E) RS 2500,00

09) LINK PARA CURRICULO LATTES DOS ENVOLVIDOS NO CURSO
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ANEXO B — PROJETO DO CURSO “PRATICAS DE LETRAMENTO E
ALFABETIZAGAO: PRO-LETRAMENTO: PRATICAS SOCIAIS DE LEITURA E
ESCRITA”.

1. COORDENADOR DO CURSO
1.4 Nome:

2. JUSTIFICATIVA

O dominio fluente da leitura e da escrita constitui uma condicdo fundamental para a
realizacdo das mais importantes praticas sociais, inclusive para o amplo exercicio da
cidadania. A garantia do acesso a esse dominio requer professores da educagcao basica
solidamente qualificados. Dai a relevancia deste projeto que propde um curso de formacao
continuada de professores para a melhoria da qualidade de aprendizagem da leitura/escrita
nos anos/séries iniciais do Ensino Fundamental.

O aprofundamento tedrico-metodoldgico constitui, para o docente, a base fundamental
sobre a qual assenta sua atuac¢do. A qualificacdo dos quadros docentes oportuniza a atuagao
mais efetiva no processo de escolarizagdo. Este projeto apresenta-se como possibilidade de
reflexdo acerca das teorias e das praticas educacionais, com énfase no letramento, bem
como reflexdao mais ampla sobre a formag¢do docente, a relagao professor-aluno e o processo
de ensino-aprendizagem, a partir de uma perspectiva que entende as relagdes de trabalho
como dimensao ontoldgica do educador e do educando. Assim, o curso de extensao, objeto
deste projeto, propde encontros que viabilizem maior sistematizacdo de conteudos e
aspectos essenciais para o desenvolvimento do trabalho docente, para a qualidade de
ensino e aprendizagem e para o desenvolvimento de uma pratica pedagdgica em letramento
ainda melhor fundamentada.

E importante destacar que a proposi¢do deste Curso atende as sugestdes de temas de
professores que participaram do Curso de Extensdao “Educacdo e Sociedade em Debate”, nos
anos de 2010 e 2011, na Universidade Federal do Paran3, realizado pelo Nucleo de Pesquisa
e Educacdo e Marxismo — UFPR (NUPE-MARX), cadastrado no CNPq.

Salientamos que a proposicao deste Curso contribuird sobremaneira para a necessaria
articulacdo de praticas e conhecimentos no campo do Letramento e da Psicologia,
oferecendo espaco privilegiado para o ensino, a pesquisa e a extensdo e a interlocugdao com
outras areas de conhecimento.

3 OBJETIVOS

- Oferecer suporte tedrico-pratico a agdo pedagogica dos professores dos anos/séries iniciais
do ensino fundamental, contribuindo para o incremento da qualidade do ensino e da
aprendizagem de lingua portuguesa;
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- Subsidiar debate e reflexdo sobre os fundamentos pedagdgicos, balizando o
aprofundamento das questdes relativas ao trabalho docente, ao papel da escola no contexto
atual e ao processo de ensino-aprendizagem como construgdo histdrica da humanidade.

- Propor situagbes que incentivem a reflexdo e a construcdo do conhecimento como
processo continuo de formacdo docente;

- Possibilitar aos docentes do ensino publico condi¢des de atualizar seu conhecimento
acerca das contribuicbes das ciéncias afins ao letramento — tais como a linguistica e a
psicologia — tornando possivel uma compreensdao mais substancial da linguagem e de seus
processos de ensino e aprendizagem;

- Contribuir para que se desenvolva nas escolas uma cultura de formacado continuada;

- Ressaltar a importancia e oferecer subsidios para a sistematizacdo metodoldgica e o
planejamento das atividades docentes para a formacgado do aluno;

4. PUBLICO ALVO:

4.1 Perfil Desejado: Professores e Pedagogos das Escolas de Educacdo Basica da rede
publica, de Curitiba e Regido Metropolitana.

4.2 Nivel de Atuacdo do Publico — alvo: Séries/anos iniciais do Ensino Fundamental, inclusive
na modalidade EJA.

5 ESTRUTURA DO CURSO

5.1 Numero de vagas: 120

5.2 Descri¢cdo dos moédulos, oficinas ou disciplinas

O Curso estd organizado articulando palestras e mddulos presenciais, conforme quadro
abaixo:

04/08/2012 Palestra de Abertura: A funcdo social da escola publica
contemporanea.

Primeiro Médulo

11/08/2012 Trabalho e linguagem: ontologia e educacdo

18/08/2012 Trabalho docente no contexto atual

25/08/2012 Papel social do professor: praticas sociais de leitura e escrita
01/09/2012 Mesa-redonda: Ontologia do trabalho e educacdo

Segundo Médulo

15/09/2012 Psicologia Histérico-Cultural e Letramento

22/09/2012 Pensamento e Linguagem

29/10/2012 Formacdo de conceitos e atividade de estudo

06/10/2012 Mesa-redonda: Desenvolvimento do psiquismo e educagdo
escolar

Terceiro Mdédulo

20/10/2012 Pressupostos da aprendizagem e do ensino da alfabetizacdo:
lingua e ensino de lingua; alfabetizacdo e letramento, ensino da
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lingua escrita.

27/10/2012 Capacidades linguisticas para a apropriacdo da lingua escrita:
compreensao e valorizacdo da cultura escrita; apropriacdao do
sistema de escrita; leitura; producdo de textos escritos;
desenvolvimento da oralidade.

10/11/2012 Pressupostos da avaliacdo diagndstica e acompanhamento do
processo de letramento

5.3 Metodologia do curso

O curso, que realizar-se-a entre os meses de agosto a novembro de 2012, conforme
cronograma acima, sera desenvolvido por meio de palestra e mddulos especificos com
encontros presenciais. Serdo realizados nove encontros especificos, com duracdo de 5 horas
cada, agrupados em trés moédulos de 15 horas cada um.

Serd realizada palestra de abertura, com 5 horas de carga hordria, a qual versara sobre
tema mais amplo. Serdo também realizadas duas mesas de debate, tematizando
problematicas abordadas nos mddulos. Cada mesa serd composta por dois professores da
UFPR e um professor convidado, de outra IES.

Cada moddulo, com seus encontros especificos, ficara a cargo de um professor
ministrante da UFPR, indicado pela Coordenacdo do projeto. A metodologia proposta para
os encontros consta de explicacdo tedrica sobre o tema proposto, andlise coletiva de
situagOes cotidianas vivenciadas pelos professores, e discussao, entre os participantes, das
questdes que constituem o eixo do encontro. Serdao encaminhados aos participantes, antes
de cada encontro, textos de apoio sobre a temdtica a ser abordada. A avaliagdao contemplara
frequéncia e aproveitamento.

A partir destes destaques, as atividades do curso compreenderao a seguinte sequéncia:
a) Divulgacdo do curso, para o publico alvo, por meio de um blog especificamente criado,
cartazes, folders e e-mail. Os cartazes serdao afixados na universidade e em escolas da rede
publica de ensino.

b) Inscrigdes dos participantes com data e local previamente divulgado (ndo serd cobrada
taxa de inscri¢do);

c) Realizacdo das palestras e encontros.

c) Organizagdo do relatdrio das atividades desenvolvidas e dos resultados alcangados;

5.4 Carga horaria do curso: a carga hordria total serda de 60 (sessenta horas), assim
distribuidas: 5 horas de palestra; 45 horas de atividades presenciais (encontros especificos).
5.5 Local de realizagdo do curso: Universidade Federal do Parand, Setor de Educac¢do, Rua
General Carneiro, 460, Edificio Pedro |, Anfiteatro 500.

6. CRONOGRAMA DO CURSO

DESCRICAO DAS ATIVIDADES

JUN JUL | AGO | SET | OUT | NOV | DEZ

a) Divulgacdo do curso, para o| X X
publico alvo.

b) Inscri¢Ges dos interessados X
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c) Selecdo de alunos X

d) Inicio do curso X

e) Encerramento do curso X

f) Finalizagdo do relatério do curso X
para emissdo de certificado

7. RECURSOS HUMANOS

Funcao Nome Atividade a ser desenvolvida
Professor Coordenar o curso
pesquisador
Tutor Apoiar o coordenador do curso
nas atividades de organizacado
do curso

Professor formador Ministrar aulas no curso
(mddulo)

Professor formador Ministrar aulas no curso
(mddulo)

Professor formador Ministrar aulas no curso
(modulo)

Professor formador Ministrar palestra de abertura

Professor formador Expositor em mesa de debate

Professor formador Expositor em mesa de debate

Professor formador Expositor em mesa de debate

Professor formador Expositor em mesa de debate

Professor formador Expositor em mesa de debate

LUl

Professor formador Expositor em mesa de debate

08. RECURSOS FINANCEIROS

8.1) Materiais de consumo e permanentes, disponiveis.

“ndo ha”

8.2) Orcamento do Curso
(detalhar cada despesa prevista)

CODIGO |Despesas

A (3.3.90.30 | Material de Consumo (A1+A2+A3+A4+A5...) \RS 4.065,00




Al Material de expediente: RS
10 resmas de papel sulfite A4 140,00
10 cartuchos de tinta para impressora 500,00
5 rolos de fita crepe 15,00
5 rolos de fita adesiva (durex) 10,00
11 tubos de cola bastao 20,00
25 unidades de caneta para quadro branco 55,00
10 unidades de pincel atébmico 30.00
1 caixa com 12 unidades de caneta marca-texto ’
1 rolo de papel craft 15,00
120 pastas com elastico 55,00
10 lapiseiras 0,9mm 280,00
10 embalagens de grafite 0,9mm 200,00
70,00
A2 Material de divulgag3o: RS
A3 Material didatico: RS
120 pendrives 1.200,00
120 cadernos de 50 folhas 900,00
120 canetas 90,00
A4 Impressao de certificados: RS 325,00
130 unidades
A5 Outros (especificar) RS
S5kg de pé de café 15,00
10 kg de acucar 30,00
3 pacotes de chd 10,00
35 pacotes de bolacha 105,00
B |3.3.90.14 |Diarias: RS 1062,00
5 diarias
C [3.3.90.33 | Passagem: RS 4.000,00
Passagem Fortaleza-Curitiba/Curitiba-Fortaleza e | 3.190,00 + 810,00
Passagem Maringa-Curitiba/Curitiba-Maringa
D | 3.3.90.39 | Servicos de Terceiros — Pessoa Juridica (D1+D2) RS 2.685,00
D1 Fotocdpia RS 150,00
D2 Outros (especificar) RS
Impressao de 100 cartazes, tamanho A3 290,00
Confecgdo 3 banners 60,00
Coffe Break 2185,00
E |3.3.91.47 |Obrigagoes Tributdrias e Contributivas RS

TOTAL DAS DESPESAS (A+B+C+D+E)

RS 11.812,00

Obs.: Ndo existem recursos disponiveis para material permanente e para contratacdo de

pessoa fisica.

09. LINK PARA CURRICULO LATTES DOS ENVOLVIDOS NO CURSO
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APENDICE A - ENTREVISTA COORDENAGAO COPEFOR

1. Que concepgao de formagédo vem sustentando os cursos oferecidos no contexto
do Programa?

2. Na sua opiniao, este Programa corresponde a sua compreensao de qualidade da
formagao continuada de professores? Pode justificar?

3. O que orienta a sua acao ao propor estes Cursos?

4. Crés que é importante realizar processos de acompanhamento e a avaliagao dos
cursos promovidos pelo COPEFOR? Conheces estratégias em andamento para
esse fim? Qual a sua opinido sobre elas? Que sugestdes teria nesse sentido?

5. Quais os maiores ganhos dessa experiéncia, na sua percepgao?

6. Que dificuldades tém sido significativas e como estdo sendo enfrentadas?

7. O que o motivou a participar dessa experiéncia?

8. O que mais gostaria de comentar sobre a experiéncia?
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APENDICE B - ENTREVISTA COM COORDENADORES DE CURSO

1. Que motivacoes te mobilizaram na oferta/proposta do
Curso de Formacao?

2. Que concepgao de formacéao foi pensada na proposta do curso?

3. Quais as suas experiéncias prévias que sustentam essa iniciativa de formacao?

4. Como foram definidos os temas e selecionados os conteudos na expectativa de
que tenham significado para os professores/cursistas?

5. Quais as metodologias e estratégias utilizadas na formagao?

6. Como vocé compreende o processo de desenvolvimento profissional dos
professores?

7. O que vocé aprendeu com este trabalho de formador de professores da educacao
basica?

8. Que desafios e tensdes percebeu durante o desenvolvimento da formagao?

9. O que mais gostaria de comentar?
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APENDICE C - QUESTOES GERADORAS DO GRUPO FOCAL - CURSISTAS

1. O que os estimulou a procurarem os Cursos de Formagao?

2. Como percebem esta oportunidade no contexto de sua trajetoria profissional? Sua
experiéncia foi valorizada na proposta do curso? De que forma?

3. O que mais valorizaram na proposta formativa que realizaram?

4. O que aprenderam com a experiéncia?

5. Essa formacgao pode ter impactos na pratica que realizam? Em que sentido?

6. Que desafios e tensdes enfrentaram no decorrer dessa formacdo? O que
repetiriam? O que gostariam que fosse diferente?

7. O que mais gostariam de comentar?
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APENDICE D — AVALIAGAO INICIAL ONLINE

AVALIAGAO INICIAL - Formagao Continuada de Professores da Educagio Basica -
UFPR

Prezado(a) cursista,

O presente instrumento online é parte integrante de um processo de Avaliacdo de Curso que
visa a melhoria de sua qualidade.

Queremos conhecer sua opiniao acerca da tematica proposta para o Curso, suas
expectativas, interesses e nivel de conhecimento.

Sua participagao neste processo é fundamental.

Qualquer duavida em relagao ao preenchimento do formulario, por favor, envie e-mail para
pgraziola@gmail.com.

Agradecemos sua participagao!

Atenciosamente,

Coordenacgao

*Qbrigatorio

Dados de Identificagao

1. Nome*

2. E-mail *
3. Selecione o curso que frequenta*Caso frequente mais de um curso, vocé devera preencher um
questionario para cada curso.

1 - Proposta Curricular e Metodologias na Educagéo Integral: Artes
2 - Educacao Fisica Escolar: O fenébmeno do Lazer como possibilidade de contetdo

3 - Participagéo Juvenil Educagao entre pares: Protagonismo juvenil como estratégia para a
construcdo de uma CULTURA DA PAZ

- Prevengéo do Uso de Drogas para Educadores de Escola Publica;: ESCOLA UM AMBIENTE
LIVRE DO TABACO

.5 - Juventude, Sexualidade e Prevencao DST/AIDS: CUIDAR-SE, UMA FORMA DE AMAR E
RESPEITAR

6 - Prevencéo de Drogas para Educadores de Escola Publica: ESCOLA QUE PROTEGE

7 - Historia para o Ensino Médio

8 - Historia para o Ensino Médio: Nagdes, Nacionalismos e Identidade nos séculos XIX e XX
9 - Ensino de Inglés para os anos finais: Exercitando a perspectiva critica

10 - Ensino de Inglés para os anos finais: Cultura e ensino de lingua estrangeira na escola

iublica
11 - Ensino de Inglés para os anos finais: Alternativas para praticas de sala de aula de inglés
12 - Ensino de Inglés para os anos finais: Repensando o ensino da pronuncia nas aulas de inglés

.13 - Interfaces do Ensino da Arte na Educagao Basica
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.14 - Sociologia para o Ensino Médio
15 - Mediadores de Leitura do Ensino Fundamental
16 - Curso de Histdria para os Anos Finais: Revisitando a histéria do Parana
17 - Ensino de Educagéao Fisica para os anos iniciais e finais
18 - A Escola e a cidade: Univer-Cidade o educar para e pela cidade
20 - Sociologia para o Ensino Médio: produgao de audiovisual em video

21 - Mediadores de Leitura do Ensino Fundamental: A Leitura Critica dos Meios de comunicagao
nas aulas de Lingua Portuguesa

22 - Biologia para o Ensino Médio: Estratégias pedagdgicas para maior interatividade no ensino
da Biologia

23 - Ensino de Ciéncias para os anos iniciais: Educagao Ambiental no Viés da Transversalidade
24 - Ensino de Ciéncias para os anos finais: Educagdo Ambiental no Viés da Transversalidade

.25 - Artes Cénicas para o Ensino Médio: estudos pedagdgicos dirigidos ao Ensino das Artes
Cénicas

.26 - Acao Integrada para o Letramento
27 - Gestao Escolar
28 - Biologia para o ensino médio: Fronteiras da Genética
29 - Matematica para o Ensino Médio: Resolugao de Problemas
30 - Biologia para o ensino médio: Conhecendo a vida no solo
31 - Matematica para o Ensino Médio : A Organizagao do Curriculo em Rede
32 - A escola e a Cidade: politicas publicas educacionais

33 - Proposta Curricular e metodologia: Educacgao Integral integrada

Perfil

4. Qual o seu género?*
eminino
.masculino
5. Qual sua faixa etaria?*
até 24 anos
de 25 a 34 anos
de 35 a 44 anos
de 45 a 54 anos

55 anos ou mais

6. Qual é a sua faixa de rendimento mensal (familiar)? *

menor que um salario minimo
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.de um a dois salarios minimos
de trés a quatro salarios minimos

mais de cinco salarios minimos

7. As suas experiéncias anteriores de formagao continuada aconteceram no dmbito de quais
segmentos? *Se necessario, registre mais de uma opgao.

L atividades/cursos ofertados por Universidades

atividades/cursos ofertados pelo sistema estadual de ensino
atividades/cursos ofertados pelo sistema municipal de ensino
atividades/cursos ofertados por associagdes ou instituicdes ligadas a tematica

esta é a primeira experiéncia de formagao continuada de que participo

Outro: ‘

Em qual instancia escolar vocé atua?* Se necessario, registre mais de uma opgao.
Secretaria Municipal de Educagéao
Secretaria Estadual de Educacéao
Escola Particular

8.

|
|
|
|

Outro: ‘
9. Em que nivel de ensino vocé atua?* Se necessario, registre mais de uma opg¢ao.
. educacao infantil

e ensino fundamental

[

ensino médio

Outro: ‘

10. Qual fungdo vocé desempenha hoje em sua escola? *Se necessario, registre mais de uma opgéo.

professor (a)
pedagogo (a)
diretor (a)

secretario (a)

Outro: ‘

Formacgéao
11. A tematica do curso esta diretamente vinculada ao seu trabalho atual na escola? *
Sim
.Néo
12. Vocé possui experiéncias formativas e/ou de trabalho anteriores que envolvem a tematica do
Curso? Qual o periodo em que foram realizadas?*

.ocorreram no ultimo ano
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.ocorreram entre o periodo de um e dois anos
.ocorreram ha mais de dois anos

nunca ocorreram

13. Considerando uma escala crescente, em que medida vocé considera que a formagao continuada
do professor pode auxiliar no trabalho cotidiano em sala de aula, especificamente relacionado a
tematica do Curso?*

1 2 3 4 5
Pouco contribui . . . . . Muito

. A sua decisdo em fazer este curso deve-se a: *Se desejar, marque mais de uma alternativa.
seu envolvimento com a area tematica do curso no ambito da escola
seu envolvimento com a area tematica do curso na comunidade
seu envolvimento com a area tematica do curso no percurso formativo

por sua motivagao

EEEREE:

por incentivo da escola, para desencadear agdes/projetos para area

Outro: ‘

15. Relate as limitagdes/problemas que vocé encontra no ensino em sala de aula ligadas a tematica
do Curso.”

=
[« | 2

16. Comente sobre as suas expectativas em relagdo ao Curso?*

=
[« | 2
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APENDICE E — AVALIAGAO FINAL ONLINE

AVALIAGAO FINAL - Formagéo Continuada de Professores da Educagéo Basica -
UFPR

Prezado(a) cursista,

O presente instrumento online é parte integrante de um processo de Avaliagao de Curso que
visa a melhoria de sua qualidade.

A andlise destes resultados contribuira para o aprimoramento do trabalho pedagégico e da
gestdo do curso.

Solicitamos o preenchimento de um questionario para cada curso que vocé concluiu.

Sua participacao neste processo é fundamental.

Qualquer duavida em relagéo ao preenchimento do formulario, por favor, envie e-mail para
pgraziola@gmail.com.

Agradecemos sua participagao!

Atenciosamente,

Coordenacgao

*QObrigatdrio

Dados de Identificacdo

1. Nome *

2. E-mail *

3. Selecione o curso a ser avaliado: * Caso tenha frequentado mais de um curso, vocé devera
ireencher um questionario para cada curso.

1 - Proposta Curricular e Metodologias na Educacgéao Integral: Artes

2 - Educacao Fisica Escolar: O fenébmeno do Lazer como possibilidade de contetdo

3 - Participagao Juvenil Educacéo entre pares: Protagonismo juvenil como estratégia para a
construcdo de uma CULTURA DA PAZ

- Prevengéo do Uso de Drogas para Educadores de Escola Publica;: ESCOLA UM AMBIENTE
LIVRE DO TABACO

.5 - Juventude, Sexualidade e Prevencao DST/AIDS: CUIDAR-SE, UMA FORMA DE AMAR E
RESPEITAR

6 - Prevencgéo de Drogas para Educadores de Escola Publica: ESCOLA QUE PROTEGE

7 - Histéria para o Ensino Médio

8 - Histéria para o Ensino Médio: Nagdes, Nacionalismos e Identidade nos séculos XIX e XX

9 - Ensino de Inglés para os anos finais: Exercitando a perspectiva critica

10 - Ensino de Inglés para os anos finais: Cultura e ensino de lingua estrangeira na escola
publica

11 - Ensino de Inglés para os anos finais: Alternativas para praticas de sala de aula de inglés

12 - Ensino de Inglés para os anos finais: Repensando o ensino da pronuncia nas aulas de inglés
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.13 - Interfaces do Ensino da Arte na Educacéao Basica
14 - Sociologia para o Ensino Médio
15 - Mediadores de Leitura do Ensino Fundamental
16 - Curso de Histdria para os Anos Finais: Revisitando a histéria do Parana
17 - Ensino de Educagao Fisica para os anos iniciais e finais
18 - A Escola e a cidade: Univer-Cidade o educar para e pela cidade
20 - Sociologia para o Ensino Médio: producao de audiovisual em video

21 - Mediadores de Leitura do Ensino Fundamental: A Leitura Critica dos Meios de comunicagao
nas aulas de Lingua Portuguesa

22 - Biologia para o Ensino Médio: Estratégias pedagdgicas para maior interatividade no ensino
da Biologia

23 - Ensino de Ciéncias para os anos iniciais: Educagdo Ambiental no Viés da Transversalidade
24 - Ensino de Ciéncias para os anos finais: Educagdo Ambiental no Viés da Transversalidade

.25 - Artes Cénicas para o Ensino Médio: estudos pedagodgicos dirigidos ao Ensino das Artes
Cénicas

.26 - Agéo Integrada para o Letramento
27 - Gestao Escolar
28 - Biologia para o ensino médio: Fronteiras da Genética
29 - Matematica para o Ensino Médio: Resolugéo de Problemas
30 - Biologia para o ensino médio: Conhecendo a vida no solo
31 - Matematica para o Ensino Médio : A Organizag¢ao do Curriculo em Rede
32 - A escola e a Cidade: politicas publicas educacionais

33 - Proposta Curricular e metodologia: Educacgao Integral integrada

Quanto a Formagao
Questdes relativas a organizacao e a formagéo geral do Curso.

4. Atualidade dos conteudos abordados *

1 2 3 4 5
Totalmente Insatisfeito . . . . . Totalmente Satisfeito

5. Compatibilidade entre conteudo e carga-horaria *

1 2 3 4 5
Totalmente Insatisfeito . . . . . Totalmente Satisfeito

6. Sequéncia no desenvolvimento dos conteudos *

1 2 3 4 5
Totalmente Insatisfeito . . . . . Totalmente Satisfeito
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7. Adequacao do conteudo aos objetivos do Curso *

1 2 3 4 5
Totalmente Insatisfeito . . . . . Totalmente Satisfeito

8. Qualidade da bibliografia utilizada *

1 2 3 4 5
Totalmente Insatisfeito . . . . . Totalmente Satisfeito

9. Qualidade do material impresso/visual *

1 2 3 4 5
Totalmente Insatisfeito . . . . . Totalmente Satisfeito

10. Aplicagao dos conteudos a vida profissional *

1 2 3 4 5
Totalmente Insatisfeito . . . . . Totalmente Satisfeito

11. Relagao entre teoria e pratica *

1 2 3 4 5
Totalmente Insatisfeito . . . . . Totalmente Satisfeito

12. Satisfagao geral com o Curso *

1 2 3 4 5
Totalmente Insatisfeito . . . . . Totalmente Satisfeito

Quanto aos professores/mediadores
Questoes relativas aos professore/mediadores do Curso. Quando houve mais de um
professor/mediador ministrando o Curso, fazer uma média nas consideragdes.

13. Conhecimento e atualizacédo das informagdes *

1 2 3 4 5
Totalmente Insatisfeito . . - - . Totalmente Satisfeito

14. Dominio do conteudo *
3 4 5

1 2
Totalmente Insatisfeito . . . . . Totalmente Satisfeito

15. Clareza de expresséao/didatica *
1 2 3 4 5
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Totalmente Insatisfeito . . . . . Totalmente Satisfeito

16. Capacidade de prender a atengao e criar interesse dos alunos *
3 4 5

1 2
Totalmente Insatisfeito . . . . . Totalmente Satisfeito

17. Incentivo a participagdo do grupo *

1 2 3 4 5
Totalmente Insatisfeito . . . . . Totalmente Satisfeito

18. Relacionamento com os alunos *

1 2 3 4 5
Totalmente Insatisfeito . . . . . Totalmente Satisfeito

19. Uso adequado de recursos de apoio didatico *

1 2 3 4 5
Totalmente Insatisfeito . . . . . Totalmente Satisfeito

20. Metodologia de ensino e aprendizagem *

1 2 3 4 5
Totalmente Insatisfeito . . . . . Totalmente Satisfeito

21. Organizagéo e aproveitamento do tempo *

1 2 3 4 5
Totalmente Insatisfeito . . . . . Totalmente Satisfeito

22. Avaliagao geral do professor/mediador *

1 2 3 4 5
Totalmente Insatisfeito . . . . . Totalmente Satisfeito

Quanto a sua participagao
Questdes relativas ao seu processo de ensino e de aprendizagem.

23. Em relagéo a aprendizagem, o Curso contribui para agregar novos conhecimentos? *

1 2 3 4 5
Totalmente Insatisfeito . . . . . Totalmente Satisfeito

24. Desenvolvimento da capacidade de intervencéo critica na pratica profissional

1 2 3 4 5
Insatisfatorio . . . . . Totalmente satisfatorio
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25. Interesse em relagéo ao Curso

1 2 3 4 5
Insatisfatorio . . . . . Totalmente satisfatério

26. Em relacao a sua participagédo e envolvimento nas atividades do Curso, como vocé descreveria: *

[« |

27. Sugestdes, comentarios e criticas para melhor qualificar o Curso em sua préxima edigéo *

<] |

28. O Curso atendeu as suas expectativas iniciais? *

RIN 2]



