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Resumo

Este trabalho € reapresentacao do trabalho irddui@s limites e siléncios dos Programas de
Formacdo Continuada de Professores”, apresentatio Simnposio Internacional: O Estado e
as Politicas Educacionais no Tempo Presente, UWnkala2009”. Nas ultimas décadas, os
professores tém convivido com o discurso constatde necessidade de atualizacao
permanente. O presente trabalho apresenta umxaeflkedrica inicial que se propde a
analisar os programas de formacgao continuada desges, partindo da constatacao de que
as propostas atualmente desenvolvidas, junto aofesgores, limitam-se a acdes de
atualizacdo de contetdos de ensino, muitas vezadigagas em momentos pontuais, em
encontros de curta duragcédo, que sdo pouco efisigraea alterar a pratica docente e néo
conseguem romper com o0 modelo da racionalidadécgdasta temética tem estado presente
em todos os esforcos de renovacdo pedagogica prdospneste sentido pretende-se analisar
as limitagBes desses programas no tocante ao efatoido na pratica docente.

Palavras-chave:Formacao continuada. Professores. Pratica docente.

Abstract

This work is resubmission of paper entitled “Thaits and silences of Continuing Education
Programs for Teachers”, presented at “V Internali@ymposium: The State and Educational
Politics at the Present Time, Uberlandia, 2009"rdoent decades, teachers have lived with
the constant talk of the need for continuing updatiThis paper presents a theoretical initial
aims to analyze the programs of continuing edunatioteachers, from the observation that
the proposals currently being developed, with teesshare limited to stock update content of
education in most often held in specific momentsni@etings of short duration, which are
inefficient to change the teaching practice and wahbreak with the model of technical
rationality. This theme has been present in alnspeed educational renewal efforts in this



direction is intended to analyze the limitationstioése programs with regard to the effect
exerted on teaching practice.

Keywords: Continuing Education. Teachers. Teaching practice.

Introducéo

O presente trabalho apresenta uma reflexdo teigiial que se propde a analisar 0s
programas de formacéo continuada de professopestiada constatacao de que as propostas
atualmente desenvolvidas, junto aos professoresifain-se a acbes de atualizacdo de
conteudos de ensino, na maioria das vezes, reafizad momentos pontuais, em encontros
de curta duragéo, que sdo pouco eficientes pa@ah pratica docente. Conforme os estudos
de Falsarella (2004), Selles (2002), Pimenta (200&)dif (2002) Zeichner (1998) e Névoa
(1991), esses programas nao conseguem romper cootelo da racionalidade técnica, isto
€, ndo superam o modelo de formacéo docente quelm®m professor como técnico, onde a
solucdo dos problemas da pratica pedagogica estétibpar teorias e técnicas de ensino
adequadas.

A preocupacdo com a formacdo continuada dos pimiisis da educacdo ndo é
recente, esta tematica tem estado presente em tsdesforcos de renovacdo pedagodgica
promovidos, neste sentido pretende-se analisam#agdes desses programas no tocante ao
efeito exercido na pratica docente.

Formac&o continuada, educagdo permanente, reciclagapacitacdo, atualizacao,
essa polissemia de termos que nomeiam programasveme sendo frequentemente
desenvolvidos com os professores. Que concepcmrmacao continuada esta presente em
tais propostas? De acordo com Candau (2007), nwerepgxtiva classica, a énfase dos
programas de formacg&o continuada € posta na “ageinl dos professores”, onde o professor,
em determinados momentos volta a universidade feaex cursos de diferentes niveis ou
participa de estudos promovidos pelas prépriagteas de educacdo e/ou a participacdo em
palestras, seminarios simpdsios, congressos.

Resgatando os programas de formacgao continuada

No Brasil, na dltima década, cresceu o numero id@&tivas de formacédo continuada
de professores. Uma das explicacdes para essanwast acentuado esta, segundo Gatti
(2008), na tentativa de suprir as deficiénciasatmécéo inicial, em funcdo da precariedade
em gue se encontram os cursos de formacéao de gwodssem nivel de graduacao.

Outra explicacdo se baseia no fato de que as sslygdéra os problemas do ensino,
principalmente os apontados pelos sistemas de mmvelevido aos baixos desempenhos
escolares diagnosticados nas inUmeras avaliagOesnas, estdo na busca de melhor
qualificacéo dos professores.

Politicas publicas e acfes politicas movimentamestfo, na direcdo de
reformas curriculares e de mudancas na formacado dbogntes, dos
formadores das novas geracgOes. Dentre eles, destsas documentos do
Banco Mundial, em que essa questdo é tratada coimiadpde e neles a
educacdo continuada é enfatizada em seu papelagoro(GATTI, 2008,
p.62).

A expanséo dos programas de educacdo permaneatde,dambém, a partir da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional — LDBEN;.1©€394/96 (BRASIL, 1996, p. 31-



37), que veio contribuir para um debate mais apmadddo sobre a importancia da formacéo
continuada e trata dela em varios artigos:

Art. 63. Os institutos superiores de educacdo méaaote

Ill- programas de educacao continuada para ossgiofiais de educacao dos
diversos niveis.

Art.67. Os sistemas de ensino promoverédo a valifizaos profissionais da
educacao, assegurando-lhes, inclusive nos ternsoeglatutos e dos planos
de carreira do magistério publico:

II- aperfeicoamento profissional continuado, inslascom licenciamento
periédico remunerado para esse fim.

Art.80. O Poder Publico incentivara o desenvolvitnes a veiculacdo de
programas de ensino a distancia, em todos os néveisdalidades de
ensino, e de educacéo continuada.

Buscando contextualizar essa analise, serdo reegagdguns programas de formacao
continuada de professores, implementados na uUltiét@da, procurando reconhecer suas
contribuigdes e limitacoes.

Dentre eles, podemos citar o Programa de CapacitdgaProfessores (PROCAP),
desenvolvido no estado de Minas Gerais, tendo doew professores de 12 a 42 séries, das
redes estadual e municipal de ensino. Tinha coratepsdo capacitar mais de oitenta mil
docentes nas areas de Portugués, Matematica, &é@mografia, Historia, além de reflexdes
sobre a pratica pedagogica. A modalidade escofhidansino a distancia, com os professores
na propria escola, com horério dentro do calendg@olar (GATTI, 2008).

Segundo Duarte (2004), a légica do PROCAP estavaatieada mais nos insumos
gue no processo; centralizado e controlado peletse@, guiando-se pela massificagdo do
aprendizado em busca da universalizacdo. Essaldgienassificacdo, segundo o autor, tem
como desvantagem a nédo-contemplacdo das difereread®rmacao docente (formacgéo,
localizacgéo, tipo de escola e outros); portantogigndo as diferencas, o programa pode ser
inadequado para suprir as necessidades dos dqcal#tes da inibicdo de seus processos
criativos e adaptativos.

Durante os anos de 2003 e 2004, foi desenvolviBloogeto de Educagéo Continuada
(PEC), pela Universidade de Sao Paulo em convé@moa Pontificia Universidade Catdlica
de S&o Paulo (PUC-SP), com apoio das Prefeitumddmicipios envolvidos, da Fundacéo
Para o Desenvolvimento da Educacao (FDE), da UN&monal dos Dirigentes Municipais
de Educacdo (UNDIME), da Fundacdo Vanzolini e dadégao de Apoio a Faculdade de
Educacdo (FAFE). Tratou-se de um programa predempeegazendo uma carga horaria de
3.344 horas, com forte apoio de midias interatiga® buscou sistematizar os referenciais
tedricos da Educacéao Infantil e do Ensino Fundaaherit® a 42 séries, por meio de temas e
unidades presentes na estrutura curricular degggseatos da escolaridade. Cada um dos
grupos, constituidos por quarenta professores #egwmuras, esteve sob tutoria de um
profissional da educacédo, que se responsabilizoaipdlia-los, garantindo o bom andamento
das atividades programadas, interagindo com osmeapeis pela instituicdo a que os polos
estavam ligados. Ao ser feita a analise da avaidgdPEC na perspectiva dos professores, as
respostas obtidas indicaram que o curso foi beredstc e permitiu tracar diretrizes para
acOes futuras. Embora o material impresso tenlmmigdto bem avaliado pela maioria, um
dos raros aspectos negativos apontados foi “admhsidos textos e o tempo insuficiente para
a realizagdo dos estagios e trabalhos”. A resmintdrabalho de tutores, orientadores e
assistentes foram feitos escassos comentarios gi@rgabre o desempenho individual de



alguns deles, indicando certos problemas de pdidada (KRASILCHIK; NICOLAU;
CURY, 2008).

Segundo Duarte (2004), que realizou um estudo catipa entre 0 PROCAP e o
PEC, existe um conjunto de fatores que impede tgums programas de capacitacdo sejam
bem sucedidos. Ao comparar estes dois programaston destaca alguns pontos negativos
das abordagens adotadas nesse tipo de formaca®R@LCAP, o autor destaca “... a
centralizacdo das decisbes da capacitacdo, a néervahcia das especificidades e/ou
necessidades locais e a padronizacdo da capacljtag@panto que no PEC, os pontos
negativos remetem a “... ndo-observancia do catendacolar, na falta de incentivos para o
professor capacitar-se e nas constantes interfasfda SEE/SP pela adocdo de politicas
educacionais que contrariaram a proposta do pragrarfDUARTE, 2004, p. 164).

Outro programa que se destaca € o Proformacao réPmagde Formacdo de
Professores em Exercicio) o qual faz parte dasigadido MEC (Ministério da Educacéo e
Cultura) que visam promover a qualidade do ensaraneio da adequada formacgéo docente.
Com duracédo de dois anos, operando na modalidadesiieo a distancia, objetiva oferecer
diplomas de ensino médio a professores leigosatysan no Ensino Fundamental. De acordo
com Miranda (2002-2003), os resultados parciaifdiormacédo revelam que o programa
cumpre uma fungao social importante, pois buscéfigaa o professor que atua em regides
onde as condi¢des sbécio-econdmicas dificultam esaca cursos de formacgédo. No entanto, a
existéncia de dificuldades de dominio de contelatgpprte de alguns professores revela que
0 processo de mudanca requer mais tempo. Além,dissmiséncia de preparo de alguns
tutores, para atender ao professor em suas neagssid duvidas, foi detectada, ocasionando
um prejuizo ao programa e minimizando as poss#ukd de aprendizagem.

Outra iniciativa é o Projeto Veredas — Formacdo eHap de Professores —
desenvolvido pela parceria do governo de Minas i&ecam varias universidades e
instituicbes de ensino superior do estado. O projedava habilitar, em nivel superior, em
servico e a distancia, os professores dos anomigido ensino fundamental das redes
publicas do estado, utilizando tecnologias variadadesenvolvido como um curso de
educacao a distancia com momentos presenciaiprogto teve como eixo uma formacao
centrada no desenvolvimento de competéncias, mdimza formagdo do professor em um
tecnologo do ensino, ou seja, limitando a sua qaapedagogica num “saber fazer” em
detrimento do conhecimento.

Segundo Oliveira (2008, p. 8-9), a concepcao pohpedagogica do Projeto Veredas,
Nnos aspectos técnicos e ético-politicos, podessémasintetizada:

a) concepcao de formacdo e qualificacdo profiskigmama o trabalho
pedagogico: A proposta mineira definiu com claregacomportamentos
esperados a partir da formagdo que propde, indicgnd o intelectual de
novo tipo estd comprometido com os valores da ren@abilidade do
capital, tanto no que diz respeito as acdes edaitesperadas, quanto a sua
insercdo e adaptabilidade ao “projeto de sociedadgque vive”.

b) contelidos curriculares minimos propostos: Qudsechibrido da proposta
curricular do projeto Veredas traz tanto elemenpmeduzidos pelo

movimento dos professores desde os anos de 1980, tamnbém elementos
dos discursos internacionais da reforma. Rearticldasa forma, discursos
diferentes, mas que irdo marcar a estrutura dmeresicontribuirdo para
consolidar, no curriculo, as idéias e ideais darmmdagogia da hegemonia.

7

c) articulacdo entre teoria e pratica pedagolgicardica € o elemento
central do curso. A énfase na centralidade da caprasituaria a agéo



educativa na figura do professor e na sala de #@utela que o projeto
afirme que a importancia da teoria ndo pode seindiaa, trata-se de um
conhecimento construido sobre a experiéncia, oa, $g)i conhecimento
contextualizado e voltado para a préatica em sakutie

d) competéncias atribuidas ao professor das sdémiemis do ensino
fundamental: O projeto Veredas retoma a importadoiaesenvolvimento
de competéncias, que se tornam elemento centgabpasta. Ao listar o rol
de competéncias, necesséarias ao bom desempenhofdespr, é possivel
perceber uma concepcao centrada no fazer e naatidiana, privilegiando
a preparacao técnica para o exercicio da docéncia.

Mais recentemente, dentre os programas que susteaggoliticas de formacédo do
professor, destacam-se a Universidade Aberta deilBraUAB (BRASIL, 2006) e a Lei
11.502, de 11/07/2007 (BRASIL, 2007), que modificaras competéncias e a estrutura
organizacional da Coordenacdo de Aperfeicoament®edsoal de Nivel Superior (CAPES),
com a finalidade de assumir o sistema de formagi@rdfessores da educacdo basica
(BRZEZINSKI, 2008a).

A politica publica de formacdo de professores asswima nova feicdo com o
Decreto n. 5.800/06 (Decreto de 8 de junho de 20DBpde sobre o Sistema Universidade
Aberta do Brasil — UAB), de 2006, que criou a Unsidade Aberta do Brasil (UAB),
institucionalizando os programas de formacao déepsores a distancia (FREITAS, 2007).

A UAB foi criada para garantir a expansdo de cursogrogramas de educacédo
superior publicos, a distancia, oferecendo, tambémsos de licenciatura e de formagéo
inicial e continuada de professores e gestoresddaagedo basica. Entretanto, Brzezinski
(2008b) afirma que para a formacgao do profess&AB cumpre um papel importante na
modalidade de formacé&o continuada, mas a formajéalitotalmente a distancia, a meu ver,
carece de acompanhamento e avaliagao.

Nesse sentido, Freitas (2007) avalia que “a maidoa cursos de formacdo na
modalidade a distancia, no Brasil, contraria toelsses requisitos e se apresenta como uma
forma de aligeirar e baratear a formacao” (FREITA®)7, p. 12).

Freitas (2007) adverte que os processos formatessnvolvidos em programas de
educacdo a distancia (EAD) podem correr o riscopeietuar a tradicional concepcéo
conteudista e pragmatica que marcou as politicésrodecao docente ao longo da histéria da
educacao brasileira. Esses programas de formacdpradessores podem cair na velha
armadilha da epistemologia da pratica e na légiea abmpeténcias.Com isso, as
licenciaturas que se desenvolvem no interior dogramas de educacao a distancia podem
tender a uma reducgdo do espac¢o dos fundamentdenepidgicos e cientificos da educacao
nos processos formativos.

No ambito mais regional, podemos destacar o peidil politica de formacgéo
continuada na rede municipal de ensino do muniapi®&berlandia-MG, que se consolidou
por meio das aclOes elaboradas e implementadasSeel@taria Municipal de Educacéo,
através do Centro Municipal de Estudos e Projethsc&cionais - CEMEPE. Essa proposta
caracteriza-se pela promoc¢éo de encontros mensaérga ou série, nos dias de modulo I,
isto €, nos dias em que os professores ndo mmistitdas. Esses momentos sao organizados
pelos Coordenadores de Area, que atuam no respec¢intro de estudos. Também s&o
realizadas outras atividades especificas para ofegsores, como cursos de extensao,
palestras, seminarios.

Para a realizacdo dessa proposta de formacéo wadéino CEMEPE conta com a
parceria da Universidade Federal de Uberlandiatea®unstituicdes de Ensino Superior.



Essas participacbes, muitas vezes, ficam restatagssessorias e cursos, cabendo as
instituicbes de ensino superior, 0 papel de merexwores dos programas de formacao
continuada preé-estabelecidos pela Secretaria Maalide Educacéo e, em raros momentos,
procurando analisa-los criticamente e intervinde seus modos de elaboracéo e execucao.

Panorama das tendéncias atuais da formacgao continua da

Dois aspectos importantes necessitam ser consaergdanto as modalidades
adotadas nas ac6es de formacao continua. O priag@inta para a necessidade de se eleger
a escola como locus privilegiado da formacdo degeaspecto evidenciado em estudos
desenvolvidos nessa area (CANDAU, 2007; FUSARI, 819MIZUKAMI, 2002;
NASCIMENTO, 2003; NUNES, 2000; TORRES, 1998). O wup, diz respeito a
importancia de se articular a formacdo desenvolwidgroprio local de trabalho a outras
modalidades, tais como cursos, congressos e ategdaulturais.

Para que efetivamente contribua para a transfownaegé pratica docente, faz-se
necessario construir uma nova concepcdo de formagatinuada, tendo por base as
fundamentacbes a serem destacadas.

A jornada de trabalho dos professores deve inougmpo para a docéncia (aulas),
para atividades pedagdgicas (reunides, planejanentara atividades de formacgéo continua,
coletivas e em servi¢o na propria escola e tamiogandela.

A elaboragao de um projeto coletivo de formacadicoada na escola possibilita que,
em alguns momentos, toda a comunidade escolar pesganir para repensar o trabalho em
desenvolvimento na instituicdo e procurar estimatanponentes formativos que tenham uma
articulacdo com o cotidiano escolar, favorecendsing processos coletivos de reflexdo e
intervencao na pratica pedagdgica.

Defende-se hoje que a escola possa ser concebitta logar de producéo
do conhecimento pedagdgico e que a préatica dogzorfd...) seja encarada
como um conjunto de acdes que se baseiam em sadéides que precisam
ser considerados nos programas de formagdo codédnu@OSA,;
SCHNETZLER, 2003, p. 28).

A direcdo e a coordenacdo pedagdgica necessitasideaar a formagdo continua
como uma condicdo essencial para o desenvolvimaatitsssional dos professores; sendo
assim, precisam garantir tempo e oportunidade qaeaos professores possam desenvolver
uma postura reflexiva sobre sua acdo, de modo domeracao continua se concretize como
algo intrinseco a rotina escolar e para a consgmao projeto pedagdgico de uma escola
compromissada com a formacao critica e cidadaldoss

A formacé&o continua depende das condi¢tes de li@blals professores, mas também
do posicionamento assumido por estes, cada profésssponsavel por seu desenvolvimento
pessoal e profissional.

Todo processo de formacdo continuada tem que tap ageferéncia fundamental o
saber docente, o seu reconhecimento e a sua agléoizde modo especial dos saberes
experienciais, nucleo vital e a partir do qual of@ssor dialoga com os outros saberes.

Se o0s saberes da experiéncia alimentam e poteacialio processo

formativo em todas as dimensdes; se tais sabecesmgirtantes para as
acoes educativas cotidianas, se ajudam a vencecalis e a reconstruir as
praticas pedagodgicas, por que ainda, em grandedmedb Brasil, sdo

desconsideradas no processo de formacéo inic@itehaada de professores
(FONSECA, 2002, p. 95-96).



Portanto, para oportunizar a pratica da reflexatormaacéo de professores, a escola e
também a universidade devem criar espaco de t@balaborativo e assim, contribuir para o
processo de formacgdo continua. E é com essa reftpiéio professor pode se tornar produtor
de saberes. A formacao de parcerias, segundo 2EmME996), oportuniza o confronto das
teorias educacionais com os problemas e caraatasiglas praticas pedagoégicas usuais dos
professores, contribuindo gradativamente paraameflacdo de suas préaticas. Tal processo,
certamente sera mais eficaz se for realizado valegnte, no entanto, ndo é suficiente que os
professores se sintam abertos e disponiveis pietirreobre a sua pratica, € necessario que
cada professor se sinta insatisfeito e desejeftranar a sua realidade docente em direcao a
novos planejamentos, novas acgoes e reflexdes.

Apesar das recentes pesquisas sobre o professprigsator e do pouco conhecimento
de sua pratica nas escolas, conforme Ludke (2@04le se percebe é que essa cultura de
investigar a propria pratica ndo se configura de, fpois ela € muito pouco percebida e
descrita. Portanto, ao se pensar nessas questdessdiigacao da propria pratica, a formagéo
de parcerias entre instituicdes de ensino superiarescola basica, surgem como um elo
importante na materializagéo dessas propostastigatgas para o professor.

Vérios autores (PIMENTA, 2005; GRIGOLI et al, 200YRAUJO, MOURA, 2008)
tém discutido a ideia da pesquisa-acdo de cuntabeativo, como elemento com potencial
para a transformacao da pratica docente, onde igaggu da universidade e professor da
escola atuam em conjunto no ambito da investigag@sse enfoque de pesquisa, segundo
Araujo e Moura (2008, p. 99),

[...] o pesquisador atua, também, como mediadanpcaquele que intervém
intencionalmente na dimenséo tedrico-metodologicprdfissédo docente, de
modo que a formacdo de professores seja também fameacdo de
pesquisadores.

Ao se falar em formacao docente, faz-se impresaghgiensar em uma formacéo que
contemple a conjugacdo de diversas dimensdes quelvam os saberes cientificos,
pedagogicos, culturais, politicos e, além destssd-a indispensavel, também, repensar a
importancia da pesquisa na formacéo e no trabalbente.

Consideracoes Finais

A formacao continuada nao pode ser consideradaaapEmo um processo de acumulagéo
de cursos, palestras, eventos cientificos, mas eomtrabalho de reflexividade critica sobre

as praticas pedagodgicas e de reconstrucdo perreadentuma identidade docente. As

limitacbes da formacdo continuada fragmentada, yabne desarticulada da pratica

pedagogica e dos problemas vivenciadas no cotidestomlar denotam a relevancia da
participacéo dos professores no planejamento dg®gtas de formacédo continua.

Os professores afirmam participar das atividadefodeacdo continua porque reconhecem
suas contribuicdes para a melhoria da sua pratidagbgica, embora ndo consiga expressar
efetivamente quais sdo estas contribuicbes, o gdieal uma contradicdo, visto que a
formacdo continua sé se consolida quando propi@primoramento da pratica pedagogica
em todo o seu processo de auto-reflexado-acao-trana¢ao no trabalho docente.

Além disso, € preciso reafirmar que a formacédo icoatla ndo se constitui como uma
politica redentora, capaz de minimizar todas asulifades e entraves para a melhoria da
qualidade de ensino. Desarticulada do planejamdato demais politicas educacionais a
formacao continua perde o sentido em si mesma.



Vérias pesquisas tém sido realizadas e varias ptapforam implementadas, mas em termos
historicos, a tematica da formagdo continuada aéhdecente. As varias iniciativas estéo
sendo avaliadas, discutidas teoricamente e readasf para que essas acfes possam
efetivamente, contribuir para a transformacéo d#éigar docente e consequentemente, para as
inovacdes educacionais necessarias.
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