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RESUMO

A partir do presente artigo procura-se deflagrar reflexdes e compreensdes sobre a formacao
continuada de professores, explicitando horizontes antevistos e incoeréncias reveladas no ambito das
recentes politicas publicas de educacdo. Tais reflexdes e compreensdes sustentam-se nos resultados
de uma pesquisa de doutorado, sistematizada em Richit (2010). O referido estudo, desenvolvido
na perspectiva qualitativa de pesquisa, tomou como foco investigativo a formagao continuada de
professores, entendida como processo de desenvolvimento profissional. Para tanto, engajou docentes
de matematica da educagdo basica, num total de quinze profissionais, da rede publica estadual de
ensino da cidade de Erechim, RS, os quais participaram de uma ac¢do formativa semipresencial,
pautada no desenvolvimento de debates e atividades investigativas sobre as possibilidades de uso
de tecnologias nos processos educativos em matematica na educagao basica. Mediante a analise dos
dados apreendidos, o estudo sugere possibilidades para o desenvolvimento profissional docente no
ambito das recentes politicas ptblicas voltadas a formacao de professores e entraves manifestados na
implementagao dessas, sobretudo no que se refere a formagao para uso pedagogico das tecnologias.
Evidencia, ainda, outros aspectos — culturais, sociais, estruturais, motivacionais etc. — que perpassam
o desenvolvimento profissional do professor e a implementag@o de novas praticas, sinalizando, por
fim, a necessidade de novos estudos contemplando essa tematica.
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Horizons envisioned and revealed inconsistencies in the
Public Policy for the Continuing Education Teacher

ABSTRACT

From this article seeks to trigger systematic reflections and insights into the continuing
education of teachers, explaining horizons envisioned and revealed inconsistencies in the context
of recent public education policies. Such reflections and insights are underpinned by the results of a
doctorate research systematized in Richit (2010). The study, developed in a qualitative perspective
to research, focussed on investigative the continued formation of teachers, understood as a process
of professional development. To do so, engaged in mathematics teachers of basic education, a total
of fifteen professionals, of state public schools of the city of Erechim, RS, who participated in a
formative action blended, based on the development of investigative activities and discussions about
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the possibilities use of technology in the educational processes in mathematics in basic education.
Through the analysis of data seized, the study suggests possibilities for the professional development
of teachers in the context of the recent public policies for teacher training and manifested in
the implementation of these barriers, especially with regard to training for pedagogical use of
technologies. Evidence also other aspects - cultural, social, structural, motivational, etc. - that
underlie the teacher’s professional development and implementation of new practices, signaling,
finally, the need for further studies looking at this issue.

Key-words: Continuing Education of Teachers. Public Policy Education. Digital
Technologies.

INTRODUCAO

A formacdo continuada de professores, com énfase ao uso pedagdgico das
tecnologias, tematica essa bastante investigada em estudos na regido de inquérito
denominada educagdo matematica, constitui-se no tema central ao qual esse artigo dedica-
se. Porém, abordar essa tematica, langando o olhar para a apropriacdo de conhecimentos
para uso pedagogico das tecnologias’, pressupde uma revisdo acerca dos fundamentos
tedricos, politicos e pedagogicos da formagdo continuada de professores, ao tempo que
sugere reflexdes sobre como a cultura de formagéo predominante no dmbito das escolas
se reflete no desenvolvimento profissional docente.

Em relagdo a formagdo para uso pedagogico de tecnologias na pratica docente e
nos processos educacionais escolares, verifica-se que ha um movimento de pesquisas em
educacdo matematica ¢ em educagio, tais como Picango (2007), Feital (2006), Oliveira
(2005), Nascimento (2004), Almeida (2000) etc., que buscam evidenciar e compreender
as possibilidades de uso desses recursos na formagao e pratica docente, bem como os
entraves desse processo. Na esteira desse movimento, o estudo de Richit (2010) sinaliza
fragilidades nos processos de formagdo continuada docente, sobretudo no que se refere
a formagdo para uso das tecnologias nas praticas pedagogicas. Sinaliza, ainda, que em
geral ndo ha nos projetos pedagdgicos das escolas publicas fomento a agdes e atividades
voltadas a incorporacdo das tecnologias nas praticas de sala de aula, embora muitas
escolas dispdem de laboratdrio de informatica ou salas de aula digitais.

Em contraponto, o referido estudo preconiza que a formagdo continuada de
professores, voltada ao uso pedagdgico das tecnologias, pode propiciar ao docente
embasamento teorico-pratico que lhe permita refletir sobre a necessidade de modificar a
pratica pedagogica, promover dindmicas de aprendizagem pautadas no uso de tecnologias,
bem como vislumbrar modos diferentes de abordar contetidos curriculares por meio
desses recursos. Sob o viés desse entendimento, a formagdo continuada constitui-se na
via principal do desenvolvimento profissional docente e da educagdo como um todo, ao
mesmo tempo em que contribui para a valorizagao do professor em sua pratica social no
ambito da escola e da comunidade.

" O termo tecnologias refere-se as tecnologias digitais, como softwares, simuladores, planilhas eletrénicas, cal-
culadoras em geral, jogos eletronicos etc., bem como as tecnologias da informag&o e comunicagdo (TIC), que é
a tecnologia informatica munida de Internet.
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Contudo, alguns questionamentos tornam-se iminentes. Embora a exigéncia por
formagdo continuada predomine nos mais diversos contextos educativos, por que ha
docentes que se recusam a participar de atividades formativas? Por que o impacto das
acoes de formagdo docente promovidas, em geral, ndo € percebido na escola?

Tais questdes tém mobilizado estudos, do mesmo modo que sinalizam demandas por
novas politicas educacionais e direcionamentos para as propostas ¢ programas de formagao
continuada docente. Em contrapartida novos questionamentos emergem, a exemplo:
como o professor pode favorecer seu desenvolvimento profissional, contribuindo para
qualificar a educacdo? Quais dimensoes politicas da educagdo interferem na formagéo
e pratica do professor?

Estes questionamentos ¢ o propdsito de compreender o processo de formagio
continuada docente, abrangendo aspectos epistemologicos, pedagodgicos, sociais,
politicos e metodologicos, delinearam o estudo sistematizado em Richit (2010), cujo
objetivo consistia em analisar o processo de apropria¢ao de conhecimentos pedagdgico-
tecnoldgicos em matematica de professores, considerando o modo como o movimento das
politicas ptiblicas impacta no desenvolvimento profissional docente e na cultura escolar,
0S8 processos que perpassam essa apropriagao e o modo como o professor promove uma
nova pratica, utilizando-se de tecnologias diversas.

Para tanto, o referido estudo seguiu as premissas da pesquisa qualitativa, explicitadas
em Esposito ¢ Bicudo (1993) e Bogdan e Biklen (1994), guiado pela interrogacao: Quais
reflexdes e compreensées sobre o processo de apropriagdo de conhecimentos pedagogico-
tecnoldgicos em matematica sao mobilizadas por uma pratica formativa semipresencial
realizada com professores da rede publica de ensino?

A investigagdo foi desenvolvida com docentes de matematica da rede publica
estadual do municipio de Erechim-RS, num total de quinze profissionais, os quais se
envolveram em uma agdo formativa semipresencial, constituida de quinze encontros
de trés horas cada, voltada a apropriacdo de conhecimentos pedagogico-tecnologicos
em matematica. As sessdes presenciais foram realizadas no Laboratorio de Informatica
de uma escola publica estadual do referido municipio, enquanto as sessdes a distancia
foram promovidas utilizando-se os recursos da plataforma TelEduc. Nessas sessdes foram
promovidas discussdes (presenciais e via chat) sobre orientagdes pedagogicas e politicas
da formagdo de professores e relativas ao uso pedagogico de tecnologias. Além disso,
foram desenvolvidas atividades matematicas sobre contetdos matematicos curriculares
diversos, utilizando-se de recursos tecnoldgicos — softwares graficos e de geometria
dindmica, planilhas, applets e os recursos de busca da internet.

Os dados foram apreendidos em diferentes contextos de interacdo (gravagdes em
audio e video nos encontros presenciais, chat, forum de discussdo etc.) ¢ mediante a
utiliza¢@o de diferentes instrumentos de coleta (entrevistas, questionarios, interagdes em
chat e forum, interagdes presenciais, entre outras). Os dados apreendidos nesses contextos
foram analisados a partir do confronto de diferentes fontes, caracterizando a triangulagdo
(BORBA; ARAUJO, 2004).
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Visando contextualizar o estudo no cendrio da pesquisa em educagdo matematica
esbogou-se, inicialmente, um panorama das pesquisas em formagao de professores em
educacao para uso pedagogico das tecnologias.

AS PESQUISAS EM FORMACAO DE PROFESSORES NO
AMBITO DA EDUCACAO MATEMATICA

Investigagdes com foco na formagdo continuada de professores, com énfase ao
uso das tecnologias na pratica docente escolar, constituem uma tendéncia consolidada
em educagdo matematica, cuja relevancia sustenta-se, entre outras coisas, na natureza
dinamica desse processo. Além disso, tais estudos sdo crescentemente pertinentes visto
que novas facetas e dimensdes da propria formagao sdo reveladas mediante a dinamicidade
social, a plasticidade das tecnologias e a reorganizacdo dos contextos social ¢ educacional
devido a presenga desses recursos. Partindo dessa premissa e considerando que as
transformagdes que se manifestam na sociedade deflagram movimentos de mudancga na
organizacdo e no trabalho docente escolar, ressaltamos a relevancia de alavancarmos
reflexdes sobre esse tema, pois € preciso compreender e perspectivar a educacdo frente
a essas mudangas. E mais, com a intensificagdo das discussoes sobre a qualidade da
educacdo nacional, a formagdo de professores tomou lugar nos discursos oficiais ¢ nas
recentes politicas publicas.

Diante do exposto, entende-se que tais estudos sdo relevantes, pois abrangem
movimentos e temas de pesquisa pertinentes na atualidade, como as discussoes em torno
das politicas publicas educacionais e sobre desenvolvimento profissional docente. E mais,
o conhecimento produzido sobre formagao continuada de professores ainda ¢ limitado no
que se refere a compreensao desse processo e das implica¢des a qualificagdo da educagao.
Assim, as reflexdes aqui apresentadas se inserem nesse movimento de discussao e reflexdo
sobre a qualificag@o da educacdo brasileira, processo esse que perpassa, inevitavelmente,
a formacdo continuada de professores e as politicas publicas educacionais.

Sobre isso, ressalta-se que no ambito das pesquisas em formagdo continuada de
professores para uso das tecnologias, recentemente desenvolvidas e divulgadas em eventos
da area, algumas tendéncias sdo evidenciadas. Dentre essas tendéncias, as investigagdes
sobre o papel e 0 uso das tecnologias nas praticas pedagdgicas em matematica na educacao
basica e na formagdo de professores tomam lugar, conforme verificado nos anais de
eventos como o IX Congresso Estadual Paulista sobre Formac¢do de Educadores, IV
Coloquio de Historia e Tecnologia no Ensino da Matematica, IV Seminario Internacional
de Pesquisa em Educagdo Matematica e o VI Congresso Ibero-americano de Educagio
Matematica.

Em consulta ao banco de teses da CAPES (Coordenagdo de Aperfeigoamento
de Pessoal de Nivel Superior), tomando por base a tematica aqui destacada (formagao
continuada de professores para uso de tecnologias) e sem restringir o periodo, sdo listados
164 trabalhos (teses de doutorado e dissertagdes de mestrado). Recorrendo a leitura de
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alguns resumos desses trabalhos, verifica-se que ha diversos estudos, tais como Gama
(2007), Moretti (2007) e Silva (2005), que tratam da formacao continuada de professores
de matematica da educagdo basica, enquanto outros, a exemplo Costa (2004), Lobo da
Costa (2004) e Kawasaki (2008), focam a formacao para uso de tecnologias no ensino de
matematica. Os estudos de Almeida (2001), Morgado (2003) e Zulatto (2007) investigam a
formacao continuada de professores de matematica no contexto da educagao a distancia.

Em contrapartida, Hiltz e Goldman (2005), Gutiérrez ¢ Boero (2006), Stahl (2006)
e Bairral (2007) investigam processos de formagao profissional docente pautados em EaD
¢ apontam a caréncia de pesquisas sobre essa tematica, em particular no que diz respeito
ao desenvolvimento do conhecimento matematico.

Além das pesquisas destacadas, ha diversos outros trabalhos que focam a formagao
de professores em face as politicas publicas nacionais e sobre formagdo continuada
pautada em EaD. Fiorentini (2008) traz uma discussao acerca dos impactos das politicas
publicas nas propostas de formagdo de professores que ensinam matematica. Miskulin
(2009) discute algumas dimensdes de processos formativos pautados em EaD no cenario
das politicas publicas, destacando possibilidades sociais, politicas e pedagdgicas para
cursos de licenciatura em matematica. Miskulin, Rosa e Silva (2009) evidenciam que as
comunidades virtuais, apoiadas pelos recursos da educacdo a distancia, t€m crescente
importancia na formagao continuada de professores, pois constituem-se e transformam-
se na interlocugdo entre os membros e favorecem o emergir do “conhecimento-da-
pratica”.

Essa breve revisdo mostra que no cenario das pesquisas em formagao continuada de
professores, algumas tematicas, tais como os estudos sobre as possibilidades da EaD nos
processos formativos e os estudos que investigam o papel das tecnologias na formagao
e pratica docente em matematica, tem se constituido em tendéncia em expansdo. Essas
tendéncias sinalizam que o movimento das pesquisas esta em sintonia com 0 movimento
de mudangas sociais ¢ politicas em vigéncia. Esse aspecto merece ser destacado uma vez
que a apropriagdo de conhecimentos de novas praticas educativas, em sinergia com a
dinamicidade social, pressupde a implementacdo de experiéncias formativas favoraveis
ao desenvolvimento profissional do professor. Para tanto, é coerente e necessario
compreender as dimensdes do processo de formagdo e seus multiplos aspectos.

Diante disso e considerando que as tecnologias podem propiciar diferentes dindmicas
de aprendizagem, considera-se necessario compreender a formagao docente para uso
desses recursos na pratica pedagogica, pois segundo Bairral (2007, p.15) “a presenca
massiva das TIC em nossa vida cotidiana e profissional tem contribuido, diferentemente,
com a constitui¢do de novas formas de interagdo e de aprendizagem”.

Teorizando sobre essa questao Bairral (2004) pontua que no processo de formagao
continuada o professor precisa vivenciar, individual ou coletivamente, o uso de tecnologias
no enfrentamento de situagdes de aprendizagem novas e diferenciadas. Diz, ainda, que a
partir de dinamicas formativas promovidas na modalidade a distancia o professor pode
aprender de forma diferenciada, desenvolvendo-se profissionalmente ¢ promovendo
mudangas na pratica.
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Ha, ainda, outros aspectos relacionados a formacao docente para uso de tecnologias,
que sinalizam fragilidades nesse processo e potencializam a resisténcia manifestada pelos
docentes em apropriar-se do uso das mesmas. Tais aspectos, segundo Richit (2010), dizem
respeito a0 modo como as agoes formativas sdo planejadas e implementadas, geralmente
verticalizadas e desconexas das necessidades dos professores, e a descontinuidade das
politicas publicas de informatizacao da educago e formagao tecnologica de professores.
Além disso, na década atual o uso de tecnologias na formacao inicial docente ainda ¢
restrito. Esses aspectos, consequentemente, contribuem para reforgar a resisténcia dos
docentes em apropriar-se desses recursos.

A esse respeito, Richit (2010) mostra que a objecdo em aceitar o uso de tecnologias
na pratica pedagogica ¢ agravada por diversos fatores que se apresentam no cotidiano
docente, como a auséncia de estrutura fisica adequada, propostas de informatica educativa
nos projetos politico pedagdgicos das escolas, caréncia ou auséncia de agdes de formagao
tecnoldgica para professores, inexisténcia de uma cultura de uso das tecnologias da escola,
falta de apoio dos pais e colegas etc.

No ambito do Rio Grande do Sul, a partir de uma analise das ag¢des promovidas
em escolas publicas, constata-se, segundo Facenda (2009), que ha disparidades entre os
objetivos das propostas sugeridas pela Secretaria Estadual de Educagdo e as agoes de
formagdo continuada de professores que sdo concretizadas. Sobre isso, estudos como
Richit (2010) e Simido (2006) sinalizam que a formagdo continuada de professores
precisa ser planejada e concretizada no contexto da pratica pedagdgica de cada area de
conhecimento, focando a realidade educacional especifica dos profissionais envolvidos,
as necessidades e perspectivas dos alunos, as mudangas manifestadas na sociedade, bem
como favorecer o desenvolvimento profissional do professor.

Na perspectiva desse entendimento, considera-se que a formagdo continuada de
professores que ensinam matematica precisa ser olhada a partir de um espectro amplo,
abrangendo aspectos historicos, metodologicos, sociais, politicos e motivacionais,
identificados no processo de constituir-se professor e apropriar-se de novas praticas,
aspectos esses considerados na investigagdo de Richit (2010). Para tanto, é necessario
que as concepgdes de formagdo continuada e desenvolvimento profissional docente,
subjacentes as pesquisas desenvolvidas, estejam em sinergia com essa compreensao.

COMPREENSOES SOBRE FORMACAO CONTINUADAE

DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE

Discussdes e pesquisas sobre formagao continuada de professores em educagdo
matematica tém mobilizado reflexdes sobre as dimensdes do desenvolvimento profissional

docente e, com isso, entendimentos distintos t€ém sido apresentados acerca desse
processo.

Ao destacar as implicagdes da concep¢do de formacdo continuada presente no
desenvolvimento de agdes formativas, Guérios (2005, p.134) esclarece que o termo

76 Acta Scientiae, v.13, n.2, jul./dez. 2011



formacao refere-se a “um movimento processual e permanente de constitui¢ao profissional
do professor, tendo a experiencialidade como foco central do processo dinamico de
constitui¢do do sujeito”. Complementando essa concepgao a autora acrescenta que “os
conhecimentos adquiridos em momentos formais interagem, ou pelo menos devem
interagir, com a vida do professor — considerada nas dimensoes profissional e pessoal,
incluindo os Ambitos emocional e afetivo” (GUERIOS, 2005, p.135). Essas compreensdes
sdo sintetizadas na concepcao de desenvolvimento profissional docente, apresentada pela
referida autora.

Assim, Guérios (2005) concebe desenvolvimento profissional como um movimento
interno ao sujeito, protagonizado pelo docente em sua experiencialidade no trabalho
cotidiano de sala de aula, que resulta de um processo continuo de aperfeicoamento pessoal
e profissional e de modificacdo da pratica docente.

Para o pesquisador Jodo Pedro da Ponte, desenvolvimento profissional docente
designa “um processo de crescimento na competéncia em termos de practicas lectivas
e ndo lectivas, no autocontrolo de sua atividade como educador € como elemento
da organizacdo escolar” (PONTE, 1997, p.44), constituindo-se no movimento das
experiéncias e esforcos empreendidos pelo professor na busca de uma reorganizagio da
sua pratica pedagogica.

Segundo Ana Cristina Ferreira, desenvolvimento profissional ¢ um processo

que se da ao longo de toda a experiéncia profissional com o ensino e aprendizagem
da Matematica, que ndo possui uma duracgdo preestabelecida e nem acontece de
forma linear. Esse processo — influenciado por fatores pessoais, motivacionais,
sociais, cognitivos e afetivos —envolve a formagao inicial e a continuada, bem como
a histdria pessoal como aluno e professor. As caracteristicas do individuo, sua vida
atual, sua personalidade, sua motivag@o para mudar, os estimulos ou pressdes que
sofre socialmente e sua cognigdo e afeto — crengas, valores, metas etc. — possuem
importante impacto sobre esse processo (FERREIRA, 2008, p.149-150).

Essa autora, parafraseando Oliveira (1997), diz que o desenvolvimento profissional
docente abarca duas vertentes. A primeira diz respeito ao desenvolvimento pessoal do
professor e a segunda trata do desenvolvimento de conhecimentos, atitudes, habilidades
e competéncias mais especificas. Assim, Ana Cristina esclarece que “as mudangas no
campo profissional ndo se dissociam das transformagdes vividas no nivel pessoal, mas,
sim, integram-nas e sustentam-nas” (FERREIRA, 2008, p.150).

Essa concepcao ¢ apresentada de forma ampliada em Costa e Fiorentini (2007,
p.06), que concebem o desenvolvimento da cultura profissional do professor como um
processo continuo e dindmico, que se inicia na escola, “antes do inicio da licenciatura—a
medida que [o estudante] internaliza modos de ser professor e de realizar o ensino nas
escolas —, ganha um tratamento especial e intencional na licenciatura e estende-se ao
longo de toda a sua vida profissional”, no ambito das experiéncias vividas na pratica de
sala de aula, nas atividades formativas, nas interlocugoes com os demais docentes.
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A concepgao de formacdo, esbogada na perspectiva fenomenoldgica, evidencia a
dinamicidade e a natureza subjetiva do processo de desenvolvimento profissional docente.
Segundo esse entendimento, formagao, entendida como forma-agdo,

designa o processo do devir, em que o contorno da imagem, que persegue o
modelo, se realiza. Mas, ¢ mais que isso. Esse processo, porém, ndo se efetua
de modo a atender a uma finalidade técnica a ele externa, mas brota do processo
interno de constitui¢do e de formagdo, permanecendo em constante evolucao e
aperfeicoamentos (BICUDO, 2003, p.28).

Verifica-se, a partir do exposto nessa se¢do, que as concepgdes de formagao
profissional docente convergem e, também, complementam-se. Buscando sintetiza-las
de modo a delinear a concepgao de formagdo subjacente as reflexdes destacadas nesse
texto, define-se desenvolvimento profissional como o processo que perpassa todas as
situagdes vividas pelo professor em sua pratica social cotidiana, iniciando-se no ambito das
experiéncias sociais e escolares, estendendo-se ao longo da vida académica, profissional
e social, mobilizado pelas condi¢des que lhe sdo oferecidas e, sobretudo, pelo interesse
e motivacdo do professor em investir em formagao profissional.

Além disso, Richit (2010) mostra que ha outras dimensdes implicitas no processo de
desenvolvimento profissional docente. O modo como as agdes formativas sdo planejadas
e realizadas, conectadas ou desconectadas da realidade contextual do professor, interfere
no desenvolvimento docente, assim como o respaldo legal, advindo das politicas publicas,
pode favorecer a formagao docente, 8 medida que agdes formativas sdo multiplicadas e
prioriza-se a valorizacdo social da profissao professor.

Portanto, ¢ a partir dos entendimentos apresentados pelos autores citados nessa
secdo que as concepgoes de formagado continuada e desenvolvimento profissional docente,
subjacentes ao presente texto, se constituem. Estas concepgdes sdo sistematizadas
em Richit e Maltempi (2009), ao sugerirem que a formagdo do professor que ensina
matematica precisa acontecer de maneira contextualizada —no /ocus do trabalho docente
— ¢ especifica, de modo que as experiéncias ¢ dificuldades enfrentadas no exercicio da
docéncia constituam-se em ponto de partida para a elabora¢do de ac¢des e atividades
formativas, bem como levem o professor a repensar a pratica pedagogica.

A formagao contextualizada sinalizada em Richit e Maltempi (2009) refere-se tanto
aquela que ¢ planejada em vista das necessidades identificadas junto aos professores e
realizada no ambiente profissional destes, quanto aquela na qual o professor traz para o
ambiente de formagao as suas dividas e necessidades, as quais servem de contexto para
as acOes formativas realizadas. Em ambos os casos as dificuldades experienciadas em
sala de aula e os conhecimentos da pratica precisam ser valorizados.

Além disso, o entendimento de formagao contextualizada explicitada nesse
texto, leva em consideragdo a dinamicidade social, o movimento das politicas publicas
especificas e o impacto dessas no interior das escolas, a presenca das tecnologias no
espaco educativo escolar e académico e a incorporagao desses recursos na pratica docente,
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assim como considera o processo de desenvolvimento individual do professor. Em outras
palavras, amudanga de concepgao aqui sinalizada ndo é apenas metodologica. E, também,
epistemoldgica, ideologica, pedagodgica e politica, pois leva a uma mudanga paradigmatica
em termos de desenvolvimento profissional docente.

Segundo Angel Pérez Goémez, a analise de processos de formagdo continuada
docente deve partir do pressuposto que o professor ndo ¢ um sujeito isolado, pois
encontra-se imerso em um contexto social e histdrico e suas orientagdes dependem dos
conceitos de escola, ensino e curriculo predominantes em cada momento historico da
sua carreira profissional.

Diante do exposto, compreende-se que no processo de desenvolvimento profissional,
o professor constitui-se professor em um processo historico e dindmico, na sua interagao
com o mundo, na sua pratica social e nas interlocu¢des que estabelece com outros sujeitos
sociais, a partir de aspectos internos e externos.

Evidenciando as possibilidades de favorecer a formagao continuada de professores
por meio do desenvolvimento de agdes formativas em sinergia com as necessidades
da pratica, autores como Almeida (2000), Lobo da Costa (2008) e Pérez Gomez
(1997), apontam a formagdo contextualizada como um caminho para se promover o
desenvolvimento profissional docente. E nessa perspectiva que se deve vislumbrar o
desenvolvimento do professor de matematica no que se refere ao uso pedagdgico das
tecnologias, processo esse que perpassa a apropriagdo de novos recursos € novas praticas
por meio de agdes formativas diferenciadas.

Nota-se ao perfazer a construcdo da concep¢do de formagdo continuada e
desenvolvimento profissional docente subjacente ao presente texto, que as novas
compreensdes sdo produzidas no movimento de pesquisas sobre formacao de professores,
que se renova a medida que a escola e os processos educacionais, influenciados pelas
mudangas manifestadas no cenario social, modificam-se. Por meio dos estudos realizados
verifica-se, também, que embora o processo de profissionalizagdo da atividade docente
tenha sido estabelecido ainda no século XVIII, as propostas de formacdo docente sdo
recentes ¢ tém assumido modalidades distintas em diferentes momentos histdricos.
Contudo, essas distintas agdes alavancaram discussdes sobre formagao profissional
docente, motivaram pesquisas académicas e contribuiram para a criagdo de politicas
publicas especificas.

AS POLITICAS CONTEMPORANEAS DE FORMACAO
CONTINUADA DOCENTE NO CENARIO BRASILEIRO

As discussdes sobre formacdo profissional docente, segundo Santos (2008a),
despontaram no cendrio educacional brasileiro nos anos oitenta, momento esse em que a
educacdo nacional enfrentava graves crises —desvaloriza¢ao da profissao docente, baixos
salarios, altos indices de repeténcia e evasao escolar. Contudo, verifica-se que a educagao
continuada, sob outras denominagdes, tais como educacdo permanente, formacao em
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servigo, capacitacdo profissional, vem sendo praticada desde os anos sessenta (TANURI,
2008). Para ambos os autores, a énfase na politica de formagao continuada se insere no
movimento das reformas educacionais contemporaneas.

Conforme Santos (2008a), a década de oitenta foi assinalada por um movimento
de mudangas em ambito mundial, abrangendo a estrutura social, politica e cultural das
sociedades, que ditaram reformas educacionais em varios paises do mundo sob a premissa
da necessidade de adequar a educagéo as exigéncias sociais. No Brasil esse periodo foi
marcado, por um lado, pela mobiliza¢do dos educadores ¢ pela discussdo sobre formagao
e, por outro, pelo crescente achatamento dos salarios dos professores ¢ pelos altos indices
de fracasso escolar.

A década de noventa, segundo Santos (2008a), traduziu-se em novas tensdes
educacionais. De um lado havia um movimento de desvalorizagao dos profissionais da
educacao, caracterizado por uma politica de baixos salarios e precarias condigdes de
trabalho (estruturais, politicas e pedagogicas). Por outro, a incorporagdo da politica de
valorizagao profissional na Constitui¢do Federal e a aprovacao da Declaracao Mundial de
Educacgao para Todos, em evento realizado em 1990 na Tailandia, representaram o marco
de um novo tempo na educagao brasileira. Foi nesse contexto que foram aprovados a Lei
de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo (LDB), em 1996, e o Plano Nacional de Educagao
(PNE), em 2001, diretrizes essas que pdem em relevo a valorizagao profissional docente,
estabelecendo algumas diretrizes para a formagdo continuada de professores em todos
os niveis de ensino.

A partir dessas diretrizes, diversos programas voltados a formagdo profissional
docente e a informatizacdo da educac@o foram implementados. Tais programas priorizam
adequar o ensino publico as demandas da sociedade, bem como promover a formagdo de
profissionais da educagdo para que esses sejam capazes de desempenhar os novos papéis
atribuidos pela escola publica (BRASIL, 1996).

Dentre os programas implementados destaca-se a Rede Nacional de Formacio
Continuada de Professores da Educacio Basica, criada em 2005 com o propdsito
de contribuir para a melhoria da formagdo dos professores da educagdo basica e o
desenvolvimento dos alunos, por meio de um amplo processo de articulagdo dos 6rgéos
gestores, dos sistemas de ensino e das instituigdes de formacao, sobretudo, as universidades
publicas e comunitarias.

ARede é composta pelo Ministério da Educag@o, sistemas de ensino e universidades,
que se constituem em Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educagdo, cujas agdes
objetivam promover a formagao continuada dos professores de educag@o basica, bem como
a implantagdo de novas tecnologias de ensino (BRASIL, 2005). Tem como prioridade
institucionalizar o atendimento da demanda por formagdo continuada de professores;
desenvolver uma concepgdo de sistema em que a autonomia se construa pela colaboragéo;
contribuir com a qualificagdo da pratica docente; contribuir com o desenvolvimento
da autonomia intelectual e profissional dos docentes; desencadear uma dinamica de
interagdo entre os conhecimentos pedagogicos produzidos pelos Centros de Pesquisa,
os quais favorecem o desenvolvimento da formagao docente, e pelos professores dos
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sistemas de ensino em sua pratica docente; subsidiar a reflexdo permanente sobre a pratica
docente com o exercicio da critica do sentido e da génese da cultura, da educacdo e do
conhecimento, bem como subsidiar o aprofundamento da articulagdo dos componentes
curriculares e institucionalizar e fortalecer o trabalho coletivo como meio de reflexdo
tedrica e construgdo da pratica pedagogica (BRASIL, 2005).

As diretrizes adotadas na implanta¢do da Rede consideram que a formagao
continuada ¢ exigéncia da atividade profissional no mundo atual; deve ter como referéncia
a pratica docente e o conhecimento tedrico; vai além da oferta de cursos de atualizagdo
ou treinamento; ¢ componente essencial da profissionalizagdo docente; a formagao para
ser continuada deve integrar-se ao dia-a-dia da escola (BRASIL, 2005).

A efetivagdo da Rede traduz os resultados da pratica de recrutamento de professores
sem formacdo em exercicio na fun¢do docente nos referidos niveis de ensino em todo
o pais. Um fator a ser considerado com essa politica refere-se a interpretacdo dada
ao conceito de formagdo continuada, visto que ela ¢ colocada no ambito pratico em
amplitude muito maior do que aquela postulada na LDB e, também, nas diretrizes da
Rede (BRASIL, 2005).

Conforme as diretrizes desse programa, a institucionalizagdo da formagao continuada
dos professores no Brasil envereda para a estratégia e/ou tendéncia de focalizacdo das
politicas publicas que transitam entre a gestdo dos sistemas e a articulagdo das a¢des de
formagao continuada, sob a perspectiva de buscar ou identificar pontos e areas estratégicas
de agdo. Isso implica considerar novas orientagdes para a denominada “autonomia” dos
municipios e o delineamento de resolugdo de suas demandas educacionais (BRASIL,
2005).

Além disso, o Ministério da Educag@o produziu em 2006 um documento — Catalogo
da Rede Nacional de Formagdo Continuada de Professores da Educacao Basica? —, que
apresenta uma lista dos materiais desenvolvidos pelos Centros de Pesquisa, tais como:
cadernos de estudo e atividades, cadernos de orientagao a tutores, fasciculos, CDs-ROM,
fitas de video e softwares, além da oferta de cursos presenciais, semipresenciais e a
distancia. Santos (2008b) analisa esse catalogo e diz que ha preponderancia da oferta
de cursos presenciais e semipresenciais € que poucos centros ofereceram assessoria
educacional. Esse programa habilitou, at¢ meados de 2008, aproximadamente 100 mil
professores.

Em uma analise sobre a proposta presente nesse programa, Santos (2008b) comenta
que segundo as diretrizes da Rede Nacional, a formagdo continuada é concebida como
um processo abrangente e continuo, que substitui a oferta de cursos de atualizagdo ou
treinamento por uma formagdo pautada na pratica docente ¢ no conhecimento tedrico.
Essa concepgdo baseia-se no pressuposto que a “nogdo de experiéncia ¢ de construgao do
conhecimento mobiliza uma pedagogia interativa e dialdgica, considerando os diferentes
saberes e a experiéncia docente” (BRASIL, 2005, p.22).

2Documento disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Rede/catalg_rede_06.pdf>. Acesso em:
07 jan. 2008.
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O Pro-letramento (Mobilizacao pela Qualidade da Educagdo), criado em 2006,
¢ um programa de formacao continuada de professores para a melhoria da qualidade de
aprendizagem da leitura/escrita e matematica nas séries iniciais do ensino fundamental.
Participam desse programa a Secretaria de Educacdo Basica (SEB) e a Secretaria de
Educacdo a Distancia (SEED), em parceria com as universidades que integram a Rede
Nacional de Formacao Continuada, secretarias estaduais e municipais de educagao.

O Pro-letramento destina-se a professores em exercicio nas séries iniciais do ensino
fundamental das escolas publicas brasileiras ¢ ¢ desenvolvido na modalidade a distancia.
Para isso utiliza material impresso, videos e dispde de atividades presenciais, que sdo
acompanhadas por professores orientadores, denominados tutores®. Esse programa
visa elevar a qualidade do ensino e aprendizagem em lingua portuguesa ¢ matematica;
propor situagdes que incentivem a reflexdo e a construgdo do conhecimento como
processo continuo de formagdo docente; desenvolver conhecimentos que possibilitem a
compreensao da matematica e da linguagem e seus processos de ensino e aprendizagem;
contribuir para que se desenvolva uma cultura de formagao continuada; desencadear agdes
de formagao continuada em rede, envolvendo universidades, secretarias de educagio e
escolas publicas.

O Proé-letramento visa privilegiar a formagdo continuada dos profissionais da
educacao, pois estar em constante formagao ¢ uma exigéncia da vida contemporanea, ndo
podendo restringir-se a uma agao compensatoria das deficiéncias provenientes da formagao
inicial. Ainda, entende-se que o conhecimento adquirido na formagao inicial se reconstitui
e se especifica na pratica de sala de aula de modo a atender a mobilidade, a complexidade
e adiversidade das situagdes cotidianas que suscitam intervengdes especificas e adequadas.
Por fim, a formagao continuada deve desenvolver uma atitude investigativa e reflexiva,
pois a atividade profissional ¢ uma area de producdo do conhecimento que envolve
aprendizagens diferenciadas (BRASIL, 2007).

Igualmente, a formagdo continuada, baseada na pratica reflexiva, considera
o professor um sujeito da acdo, valoriza suas experiéncias pessoais, suas incursdes
tedricas, seus saberes da pratica e possibilita-lhe atribuir novo significado a sua pratica
ao longo do seu processo de formagdo, bem como permite-lhe compreender e enfrentar
as dificuldades com as quais se depara diariamente no exercicio da profissdo. Para tanto
¢ necessario haver uma articulag@o entre formagao e profissionalizagdo, na medida em
que uma politica de formagdo implica agdes efetivas no sentido de melhorar a qualidade
do ensino provido nas escolas publicas, as condi¢des de trabalho dos profissionais da
educacdo, assim como contribuir para o desenvolvimento profissional e pessoal dos
professores (BRASIL, 2007).

Os delineamentos do Pro-letramento, destacados no paragrafo anterior, evidenciam
um programa de formagao voltado ao desenvolvimento profissional, em sinergia com
as necessidades especificas dos professores, aspecto esse considerado importante no
ambito desse texto.

3 Retirado dos Manuais do Pro-letramento. Disponivel em <www.mec.gov.br>. Acesso em: 22 set. 2009.
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Ao analisar as diretrizes e metas do Pro-letramento € possivel constatar que trata-
se de um programa abrangente e contextualizado, visto que ¢ voltado as necessidades
especificas das areas do conhecimento e tem como ponto de partida o conhecimento do
professor produzido no contexto da pratica de sala de aula, no &mbito das a¢des formativas
por ele vivenciadas em diferentes momentos da carreira e as experiéncias pessoais €
profissionais da atividade docente. Porém, embora 300 mil* professores foram formados
até meados de 2008, ainda ¢ pequeno o niimero de professores incluidos no programa,
em comparag¢do ao nimero de professores vinculados ao ensino publico em todo o pais
que demandam por formagao, assim como ¢ muito limitado o impacto dessa agdo na
mudanga da cultura e pratica docente.

O Programa de Incentivo a Formacido Continuada de Professores do Ensino
Médio, criado em 2004, objetiva cadastrar instituigdes de ensino superior para a
realizagdo de cursos, agdes de formagdo continuada docente em exercicio em escolas
das redes publicas estaduais de ensino de todo o Brasil. Nesse programa, as Secretarias
de Educagédo de cada estado ou municipio tém autonomia para selecionar os cursos ¢ as
instituigdes que melhor atendam as necessidades de seu sistema educativo, no que se
refere as agdes de melhoria da qualidade do ensino. Os cursos oferecidos nesse programa
contemplam as disciplinas de quimica, fisica, biologia, matematica, historia, geografia,
lingua portuguesa e lingua espanhola, a qual desde 2006 tornou-se obrigatoria para as
escolas e facultativa aos alunos. Para viabilizar esse programa as Secretarias de Educagdo
tém os recursos assegurados, por meio de convénio com a SEB, para contratacdo das
instituigdes selecionadas.

Complementando as politicas ja desenhadas o Ministério da Educagio criou em
2008-2009 o Programa de Gestao da Aprendizagem Escolar, que constitui-se em um
programa de formagao continuada na modalidade semipresencial, destinado a formagao
de professores em exercicio de 1% a 4* série (GESTAR I) e 5" a 8* série (GESTAR 1I)
na rede publica de ensino. Tem como objetivo colaborar para a melhoria dos processos
de ensino e aprendizagem nas areas de lingua portuguesa e matematica. Visa, ainda,
contribuir para o aperfeigoamento da autonomia do professor na sua pratica pedagogica.
O Gestar II constitui-se de um conjunto de acdes pedagogicas, que incluem discussdes
sobre questoes pratico-tedricas. A perspectiva pedagdgica subjacente ao Gestar II baseia-
se na concepgao socio-construtivista do processo de ensino-aprendizagem.

Foi criado, também, em 2009, o Plano Nacional de Formacao de Professores da
Educagao Basica (PARFOR). O Plano é resultado de um conjunto de agdes do MEC, em
colaboragdo com as secretarias de educagao estaduais € municipais e instituigdes ptiblicas
de educagdo superior, para ofertar cursos superiores gratuitos a professores em exercicio
em escolas publicas, que ndo tem formagdo em licenciatura.

Para tanto, a partir de 2007, os estados e municipios brasileiros, com a adesdo ao
PDE, elaboraram seus Planos de A¢des Articuladas — PAR, contendo diagnésticos dos
sistemas locais e as demandas por formagao de professores. Por meio do Decreto n® 6.755,

4Dados apresentados por Roberta de Oliveira, ex-coordenadora Geral de Politica de Formagao do Ministério da
Educagao, em 29 de setembro de 2009 em seminario na UNESP de Rio Claro.
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de janeiro de 2009, o MEC instituiu a Politica Nacional de Formagao dos Profissionais do
Magistério da Educacdo Bésica, com a finalidade de organizar os planos estratégicos da
formagdo inicial e continuada, com base em arranjos educacionais acordados nos féruns
estaduais permanentes de apoio a formagdo docente.

Cumprindo o Decreto 6.755, o Ministério da Educagao delegou a Coordenagéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) a responsabilidade pela indugao,
fomento ¢ avaliagdo dos cursos no ambito do PARFOR. Todas as licenciaturas das areas
de conhecimento da educacdo basica serdo ministrados nas modalidades presencial e a
distancia, abrangendo cursos de 1* Licenciatura para professores sem graduagao, de 2°
Licenciatura para licenciados atuando fora da area de formagao ¢ de Formagao Pedagdgica,
para bacharéis.

Prevé-se no PARFOR uma oferta superior a 400 mil vagas, envolvendo cerca de 150
instituigdes de educacao superior federais, estaduais, comunitarias e confessionais, nos
25 estados que aderiram a formagao inicial, cujos cursos foram iniciados no 2° semestre
de 2009. Em 2010 e inicio de 2011 foram criadas novas turmas e cursos.

Sonia Regina Mendes dos Santos comenta que, de modo geral, os programas de
formagdo continuada de professores baseiam-se em um conjunto de materiais e cursos
que deveriam ser analisados pelos proprios idealizadores com relagdo a sua eficiéncia na
formagao profissional docente. Acrescenta, ainda, que no Brasil perdura

a logica de uma formagédo que sempre se refaz, que comeca do zero e parte do
principio de que os problemas que os professores enfrentam sao tinicos e merecem
respostas unicas. Afinal, muitos dos projetos de formagdo continuada podem
atender de forma adequada a um determinado tipo de docente e, a0 mesmo tempo,
podem ser considerados pouco aprofundados por outros docentes (SANTOS,
2008b, p.147).

Essa autora considera que a realizagdo de um modelo tinico de formagao parte do
principio que os professores nao sdo suficientemente aptos para escolher um programa
adequado as suas necessidades. Contudo, avalia que a escolha da agdo formativa, “seja
ela mais aplicacionista ou sociointeracionista, deve ser disponibilizada para que os
professores, reconhecidos pela sua heterogeneidade, escolham e consolidem percursos
formativos para o seu desenvolvimento e valorizagdo profissional (p.147)”.

As diretrizes desses programas sinalizam um compromisso com a valorizagao
docente, englobando diversos aspectos, como reconhecimento profissional; incentivo
salarial; carreira e formacao profissional inicial e continuada. Porém, analisando o
impacto desses programas constata-se que pouco se avangou, pois a abrangéncia ainda
¢ pequena e os resultados questionaveis em termos de mudanga da cultura e pratica
docente e da qualificagdo da educagao nacional. Além disso, diversos aspectos colocados
como prioridade no ambito dessas diretrizes, a exemplo da valorizagdo do professor e da
melhoria das condi¢des de trabalho nao tem sido priorizadas. A exemplo, a ndo aceitagao
do piso salarial nacional para o magistério em muitos estados brasileiros.
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HORIZONTES ANTEVISTOS E INCOERENCIAS
REVELADAS NAS POLITICAS DE FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES DO MEC:
UMA ANALISE

Ao analisar as diretrizes das politicas de formag@o continuada de professores
apresentadas na se¢do anterior, verifica-se que essas sinalizam significativas mudangas
em termos da valorizacdo da profissdo professor e da qualificagdo da educagéo nacional,
ao tempo que incoeréncias sdo reveladas na implementagdo dessas.

A comegar pela LDB que define no inciso III do artigo 63, que as instituicdes
formativas devem manter programas de formagao continuada para os profissionais de
educacao dos diversos niveis de ensino. Nesta mesma perspectiva, o inciso II do artigo
67, estabelece “que os sistemas de ensino deverao promover aperfeicoamento profissional
continuado, inclusive com licenciamento periddico remunerado para esse fim” (BRASIL,
1996). Nota-se, a partir desses, énfase no reconhecimento e na obrigatoriedade de se
criar ¢ desenvolver programas de formacao inicial e continuada para os docentes. Em
contrapartida, a implementac¢ao dos programas decorrentes dessas diretrizes evidenciam
um agravamento da precariza¢ao das condi¢des de trabalho do professor, consideradas
“intoleravelmente baixas” pela Organizacao Internacional do Trabalho (OIT). Devido
a esse aspecto, as possibilidades de engajamento dos professores em programas de
formagdo continuada de professores sdo cada vez mais restritas, conforme evidenciam
os depoimentos seguintes, extraidos do estudo de Richit (2010).

Como o poder publico do seu estado tem favorecido a formacgdo continuada de
professores (Questionario)?

[O poder publico] tem é nos oprimido, nos obriga a trabalhar em varias escolas,
a fazer formacgdo fajuta, desconsiderando-nos enquanto profissionais estaduais;
Jjogando para a escola a responsabilidade de fazer formagao (Sofia’, julho de
2007).

O Estado até cobra que todos os professores facam uma ‘‘formagdo”, mas ndo se
responsabiliza por isso, deixa a cargo das escolas [...]. Estas por sua vez, devido a
problemas financeiros e de pessoal, ndo possuem condi¢des de promover formagoes
significativas... (Pedro, julho de 2007).

[O poder publico, atualmente, ndo tem contribuido muito], ao contrdrio, ndo
tem feito as promogoes, obriga o cumprimento dos 10 dias de formagdo, com
conteudos nem sempre de interesse dos professores, fora da carga hordria de
trabalho (Clara, julho de 2007).

Os depoimentos evidenciam a insatisfacdo dos professores em relagdo as agdes
formativas promovidas e ao modo como essas tém sido realizadas, ndo atendendo
as necessidades e interesses dos professores. Além disso, ressaltam que as recentes

5 Nomes ficticios atribuidos aos docentes que participaram da pesquisa sistematizada em Richit (2010).
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mudangas politico-educacionais do Rio Grande do Sul tém impactado negativamente
nas possibilidades de formacao dos profissionais da educagio.

Além disso, os dados do estudo de Richit (2010) mostram que a reponsabilidade
com a formagéao continuada no estado do RS foi transferida para a escola. E essa, por sua
vez, devido a falta de experiéncia no que diz respeito ao planejamento e realizagdo de
atividades formativas significativas ¢ em sinergia com as possibilidades e necessidades
dos docentes, tem promovido agdes questionaveis.

Sabe-se, no entanto, que essa mudanga foi motivada, entre outras coisas, pelas
diretrizes instituidas nos Referenciais para Formagao de Professores. Segundo esse
documento, a formagao continuada, preferencialmente, deve ser realizada no &mbito das
institui¢des escolares, no /ocus do trabalho docente, propiciando ao professor “aprofundar
tematicas educacionais, favorecer a reflexdo sobre a pratica e promover processos
constantes de auto-avalia¢do, que levem ao desenvolvimento continuo das competéncias
profissionais” (BRASIL, 2002).

Analisa-se que o problema da “formacdo contextualizada” decorrente dessas
diretrizes seja consequéncia da caréncia de experiéncias formativas no ambito da escola, as
quais estdo relacionadas, conforme Galindo e Inforsato (2007), a auséncia de formadores
capacitados, aspecto esse destacado no estudo de Verdum (2010).

Em relacao a Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores da
Educac¢ido Basica, em levantamento realizado pelo Ministério da Educagdo em 2009,
apurou-se que 424 diretores escolares participaram das acdes de aperfeigoamento
implementadas no dmbito desse programa®. A partir disso, proveu-se a formagao de
milhares de professores. Contudo, a pesquisa de Verdum (2010) mostra que ha diversos
problemas no que se refere a implementagdo desse programa.

Primeiramente, essa autora comenta que a carga horaria das agdes, por ser
baixa, comprometeu a formagéo dos professores multiplicadores, os quais sentiram-se
despreparados para assumir a fungdo de disseminar a formagdo aos demais professores.
Acrescenta, também, que no ambito das a¢des desenvolvidas na implementacdo da
Rede, predominava uma concepgdo de formagdo mais restrita, focando no aprendizado
de questdes praticas, para a sua aplicacdo em sala de aula. Além disso, a proposta dos
cursos era fechada, seguindo a orientagdo dos materiais didaticos, os quais serviam como
referéncia para as a¢des ¢ ndo como apoio. Finaliza, comentando que um dos maiores
problemas desses programas ¢ a falta de avaliagdo ¢ acompanhamento das ag¢des, pois
nem governo federal, nem universidade preocupam-se com esse aspecto.

Em relagdo ao estudo de Richit (2010), constatou-se que dentre os sujeitos envolvidos
na pesquisa, nenhum tinha qualquer informagao ou conhecimento sobre esse programa.
Esse aspecto mostra que ha uma descontinuidade na divulgagao e implementacdo das
politicas oficiais nas diferentes esferas do poder publico.

5 Disponivel em: < http://portal. mec.gov.br/dmdocuments/redenacional_educacaobasica.pdf >. Acesso:
10abr.2010.
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Ao olhar para as diretrizes dos programas de formacao continuada de professores,
com énfase a area de matematica, apresentadas na se¢do anterior, nota-se que essas sao
influenciadas pelas determinagdes dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), em
particular pela concepgdo de formacdo e pela defini¢do das atribuigdes da profissdo
professor presentes nesse documento. Conforme as diretrizes instituidas nos PCN,
o papel do professor consiste em produzir, articular e planejar praticas educativas e
mediar o conhecimento socialmente produzido. A formacao continuada, por sua vez, ¢
concebida como o processo que deve fornecer subsidios que auxiliem o docente a lidar
com o multiculturalismo e as diferengas entre alunos, valorizando seus conhecimentos
prévios, os quais devem servir como fonte de aprendizagem, de convivio social e ponto
de partida a aprendizagem de contetidos especificos (BRASIL, 1998).

Tais concepgoes (de formagao e sobre ser professor) emergiram nas falas dos sujeitos
engajados no estudo de Richit (2010), a exemplo do depoimento seguinte.

Quais suas expectativas com relacdo ao trabalho que serd desenvolvido por meio
dessa formacdo? (Entrevista)

Eu estou buscando [por meio de formagdo continuada] coisas novas, coisas
diferentes, porque o professor tem que inovar e o computador ta ai. Porque os alunos
usam computador, viajam na internet, encontram problemas e trazem pra gente
resolver. Entéo, eu acho que o professor precisa aprender a usar essas ferramentas
pra ter condigdes de resolver essas coisas (Débora, julho de 2007).

Nota-se que as diretrizes das politicas e as concepgdes que as sustentam sao
incorporadas as concepgdes dos professores sobre formagdo e o papel do professor,
ao tempo que permeiam seus discursos ¢ condicionam o modo como se apropriam de
conhecimentos e novas praticas. Numa perspectiva critica ¢ possivel argumentar que
politicas postulam mudancas com vistas a qualificacdo da educagdo, mas, de maneira
equivocada, buscam tal qualificagdo por meio de programas formativos superficiais,
verticalizados e descontinuos.

Sobre isso Freitas et al. (2005) comentam que as exigéncias atuais, impostas a escola,
decorrem do desenvolvimento das tecnologias e das transformagdes nos processos de
trabalho e de producao da cultura, que tém exigido um novo papel da escola e do professor,
pois a “educagdo e o trabalho docente, face a sua funcdo social, passaram entdo a ser
considerados pegas-chave na formagao do novo profissional do mundo informatizado e
globalizado” (p.89).

E mais, a sociedade de hoje requer dos sujeitos mais do que saberes e competéncias.
Espera que sejam capazes de promover seu aprendizado continuo e esse deve ser o papel
da escola. Esse € outro aspecto conflitante no &mbito das recentes politicas publicas de
educacdo. A LDB ja enfatizava a formagado continua como uma necessidade do mundo
contemporaneo e que este deveria ser o cerne dos programas de formacao continuada de
professores. De forma similar as demais politicas enunciadas na se¢ao anterior colocam
a formagdo continua como uma tendéncia e uma prioridade na tltima década. Porém,
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a comegar pelas ambiguidades evidenciadas no entendimento de formagao continua no
ambito dessas politicas, verifica-se que esse aspecto traduz-se em novas incoeréncias a
medida que as agdes sdo implementadas.

Sobre isso, nota-se que o proprio entendimento de formagdo continua ¢ ambiguo.
Galindo e Inforsato (2007) comentam que o uso do conectivo ‘inclusive’, no artigo 61
da LDB, sugere que a formagdo continuada pode ser substituida pela formagio inicial,
suprimindo o papel que a formagdo continuada cumpre no desenvolvimento da educagao.
Do mesmo modo, a generalidade do termo ‘educacdo continuada’ no artigo 63, ndo
explicita se a lei se refere a formagéo continuada propriamente dita ou da formagdo em
servigo (destinada ao professor que leciona sem ter habilitacdo para o magistério), uma
vez que ambas fazem parte do que se denomina educacdo continuada.

Em termos legais a formagdo continuada sinaliza uma nova perspectiva para a
formagdo docente, a partir da qual concebe-se o profissional da educagdo como um
sujeito imerso em um contexto social, politico e cultural dinamico. Porém, os programas
implementados revelam que as a¢des promovidas sdo fragmentadas e desconexas,
pautadas em ag¢des pontuais e verticalizadas, tal como apontam os recortes seguintes.

Gostaria que vocé falasse das experiéncias formativas que vivenciou enquanto
professor da rede publica (Entrevista).

As formagaes, tanto na rede municipal quanto estadual, sdo autorizadas pelas
secretarias da educagdo. Sao reunioes pedagogicas, palestras sobre temas diversos,
mas o assunto é amplo, que contempla todas as dareas do conhecimento... (Sérgio,
Jjulho de 2007).

Alguns cursos tém sido oferecidos para profissionais da rede publica, mas que
ndo atendem diretamente as necessidades especificas do professor (Sandra, julho
de 2007).

Os cursos de formagdo que sdo impostos nas escolas deveriam ser realizados de
outra maneira. (Melissa, setembro de 2007).

Embora as recentes politicas sinalizem avangos em relacdo a valorizagdo do
professor ¢ da educagdo, nota-se que ao considerar a educagdo e o trabalho docente
como “pegas-chave” na formagao do profissional do mundo globalizado, isso ndo quer
dizer que o professor passou a ser valorizado. Mas, sim, que sua fungdo ¢ crucial na
reprodug@o e fortalecimento da racionalidade da globalizagdo econdmica, visto que ele
precisa cumprir o papel de “formar” sujeitos com multiplas habilidades e capazes de
aprender continuamente.

Na perspectiva dessa visdo, um professor critico, preocupado com seu
desenvolvimento profissional e com a sua pratica, pode nao corresponder aos interesses
da globalizagao e, por isso, as propostas de formagao promovidas precisam ser superficiais
e instrutivas, de modo que o professor nao tenha possibilidade de refletir criticamente
sobre a pratica docente e seu papel na formagao de sujeitos sociais.
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Ao refletirem sobre o impacto das mudancas educacionais no contexto da escola e
as perspectivas dessas, os professores evidenciam em seus depoimentos a preocupagao
com a formagao continuada, entendendo-a como condi¢@o necessaria para “acompanhar
as mudangas do mundo”. Essa preocupagao reflete a pressao das politicas neoliberais e 0s
discursos oficiais, tal como sinalizam os depoimentos subsequentes. Sublinham, ainda,
que mudangas no que se refere a apropriagdo do uso das tecnologias causam desconforto
e inseguranga entre os professores.

Como o professor tem encarado as mudancas na sociedade e na escola? O papel
desse profissional precisa mudar frente a essa nova realidade? (Questionario)

Precisamos nos trabalhar; ir a procura do “novo” atraveés de cursos de formagdao,
cursos a distdncia e tudo mais que nos for oferecido, ou que temos que ir em busca
(Andréia, setembro de 2007).

Temos que inovar, ‘acompanhar o movimento do mundo’, sem adaptagdo
tecnologica estariamos fora...(Débora, setembro de 2007)

Em sintese, se olharmos o modo como algumas politicas publicas criadas pelo
Ministério da Educagdo tém influenciado as praticas formativas desenvolvidas no cenario
brasileiro, bem como os resultados dessas em termos de mudangas educacionais, € possivel
perceber que tais programas, muitas vezes, refletem demandas e interesses subjacentes.

Por fim, vale destacar, que embora o cenario brasileiro em relagdo as politicas
publicas para formagao continuada evidencie um movimento de mudanga, no qual tomam
lugar as politicas apresentadas e alguns investimentos financeiros, contatou-se que no
contexto do estudo de Richit (2010), muitas dessas politicas ainda ndo chegaram.

Gostaria que vocé falasse das experiéncias formativas que vivenciou enquanto
professor da rede publica (Entrevista).

As formagoes...sdo autorizadas pelas secretarias da educag@o. Sdo reunides
pedagogicas, sdo algumas palestras..., mas a gente precisa de formagdo para
contetdos especificos (Sérgio, agosto de 2007).

A escola, por ordem da Coordenadoria, tem realizado um curso de formagao
continuada pra todos os professores...que sdo dez dias de formagao obrigatoria durante
o ano. Nessa formacao a gente assiste palestra... Os assuntos sdo variados, como ética,
valores, avaliagdo, politicas da educacdo etc. (Marina, agosto de 2007).

A nivel de Estado, vem da coordenadoria a orientagdo que os professores tem
que estar se reunindo. Por isso as escolas fazem as jornadas pedagogicas, que sdo
os 10 dias de formagao. Na minha escola nds discutimos textos e participamos
de atividades promovidas pelos professores da Universidade X (Sofia, agosto
de 2007).

Verificou-se nas interlocugdes de todos os docentes envolvidos no estudo que as
politicas de formacdo continuada docente ainda ndo alcangaram muitos professores da
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rede publica estadual, em especifico as escolas de origem desses sujeitos, ao tempo que
predominam as a¢des formativas culturalmente institucionalizadas nesses contextos.

Referindo-se a ineficiéncia das politicas publicas para desencadear mudangas na
formagdo e pratica docente ¢ a qualificagdo da educagdo, Lima (2006, p.46) afirma que
atualmente “os programas do MEC nao tém tido forte impacto na melhoria da qualidade da
educacdo, o que requer uma mudanca dessas politicas, que em vez de genéricas deveriam
basear-se nas deficiéncias e necessidades de cada escola da educagao basica”. Essa autora
evidéncia sua preocupacdo com relagdo aos resultados das mudangas educacionais
impetradas no Brasil, ressaltando a necessidade de uma mobiliza¢do social em favor de
uma educagdo de qualidade.

Devido as incoeréncias que permeiam a implementacdo dos programas oficiais
de formag@o de professores, constata-se que esses produzem mudangas superficiais,
pouco impactantes na educagdo como um todo. Os resultados dessas a¢des convertem-
se em numeros, visto que ha preocupagao excessiva com a divulgagdo da quantidade
de professores contemplados. Mas, mudangas em termos de elevagao da qualidade da
educacao, abarcando o desenvolvimento do professor ¢ mudangas na pratica docente
ainda sdo insuficientes.

Além disso, ao analisar o impacto desses programas no ambito da escola publica,
focando mudangas no ambito da pratica docente e da qualificagdo da educagio ofertada,
considera-se necessario pensar sobre o papel das tecnologias nesse processo de mudanga
e, também, buscar saber como as politicas publicas educacionais tém concebido o uso
desses recursos na educagdo e como a formagao dos professores tem sido entendida e
promovida no contexto da escola publica brasileira. Tais aspectos apontam a necessidade
de novas pesquisas e reflexdes.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir da constitui¢@o teodrica da tematica focada no presente artigo verifica-se
que a formagdo continuada de professores constitui-se em tendéncia consolidada em
educacdo e educagdo matematica e que esses estudos sdo mobilizados pelo movimento de
mudanga no contexto social, politico e educacional. Na tessitura desse cenario mostra-se
a insergao tedrica e cientifica do estudo aqui sintetizado.

Entretanto, ao percorrer esse caminho, guiando-se pela leitura de referenciais
teoricos da area, distintas concep¢des de formagdo continuada docente mostraram-
se. Diante disso, torna-se oportuno explicitar a concepgdo que subjaz as reflexdes e
compreensdes produzidas a partir do estudo de Richit (2010). Tal concepgao norteou a
analise das politicas publicas para formagao continuada de professores, apresentadas e
comentadas anteriormente, a partir das quais buscou-se explicitar os horizontes antevistos
e as incoeréncias reveladas no ambito dessas politicas.

Constata-se, mediante a analise realizada, que o cenario politico-educacional
brasileiro, a partir da década de noventa, mostra-se fértil para a democratizagdo da
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educacao e favoravel a qualificacdo do ensino ofertado nas escolas publicas, devido a
proliferacao de programas de formacao continuada, pelo menos no ambito dos documentos
elaborados. Contudo, a implementagao desses programas revela distintas incoeréncias, as
quais colocam em duvida a qualidade dos mesmos, seus objetivos e, sobretudo, o impacto
desses no processo de qualificacdo da educacao nacional.

Nessa perspectiva, enfatiza-se a pertinéncia de haver continuidade nas discussoes
sobre a educag@o nacional e suas multiplas dimensdes, com vistas a constituicao de
referenciais para a formagdo continuada de professores, nos quais o desenvolvimento
profissional docente e a qualificagdo da educagio sejam prioridades.

A construcdo de bases para agoes formativas qualitativamente diferentes, em
sintonia com o movimento de mudancgas sociais, politicas e culturais do pais e favoraveis
a qualificacdo da educacao, deve tornar-se foco principal das novas politicas educacionais
e das pesquisas em educagdo e educagdo matematica. E esse deve ser o compromisso
e o desafio dos gestores da educacdo, nas diversas instancias, ¢ de pesquisadores e
especialistas da area.
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