[>
@

Ay
>, <
ST sane

1970

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO
INSTITUTO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
LINHA DE PESQUISA
EDUCACAO EM CIENCIAS E MATEMATICA

MARCIA REGINA GOBATTO

CENTRO DE FORMACAO E ATUALIZACAO DOS PROFISSIONAIS DA
EDUCACAO BASICA DE MATO GROSSO: UM OLHAR SOBRE A AREA DAS
CIENCIAS DA NATUREZA

Cuiaba - MT
2012



MARCIA REGINA GOBATTO

CENTRO DE FORMACAO E ATUALIZACAO DOS PROFISSIONAIS DA
EDUCACAO BASICA DE MATO GROSSO: UM OLHAR SOBRE A AREA DAS
CIENCIAS DA NATUREZA

Dissertacao apresentada ao Programa de
Pos-Graduacao do Instituto de Educacéo
da Universidade Federal de Mato Grosso,
como requisito final para a obtencédo do
titulo de Mestre em Educacéo, na Linha
de Pesquisa Educacdo em Ciéncias e
Matemética.

Orientadora: Prof? Dr® Tania Maria Lima Beraldo

Cuiaba-MT
2012



G574c

Gobatto. Marcia Regina.

Centro de Formacao e Atualizacdo dos Profissionais da
Educacdo Béasica de Mato Grosso: um olhar sobre a area
das ciéncias da natureza / Marcia Regina Gobatto -- Cuiaba
(MT): Instituto de Educacado/UFMT, 2012.

138 1. ; 30 cm (inclui apéndice)

Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) -- Universidade
Federal de Mato Grosso, Instituto de Educagéo, Programa
de P6s-Graduacdo em Educacéo, Cuiaba, 2012.

Orientadora: Profa. Dr2. Tania Maria Lima Beraldo.

Bibliografia: f. 128-135

1.Educacédo — Formacao Continuada. 2. Cefapro — Mato
Grosso. 3. Ciéncias da Natureza. |. Titulo.

CDU 3371.13(817.2)




MARCIA REGINA GOBATTO

MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO

PRO-REITORIA DE ENSINO DE POS-GRADUACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
Avenida Fernando Corréa da Costa, 2367 - Boa Esperanga - Cep: 78060900 -CUIABA/MT
Tel : 3615-8431/3615-8429 - Email : secppge@ufmt.br

FOLHA DE APROVACAO

TITULO : "Centro de Formagio e Atualizagio dos Profissionais da Educacio Basica de Mato
Grosso: um olhar sobre a 4rea das ciéncias da natureza'

AUTOR : Mestranda Marcia Regina Gobatto

Dissertagdo defendida e aprovada em 24/04/2012.

Composi¢do da Banca Examinadora:

Presidente Banca/ Orientadora ~ Doutora Téania Maria Lima Beraldo
Instituigdo :  UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO

Examinadora Interna Doutora Simone Albuquerque da Rocha
Instituigio :  UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO

Examinadora Interna Doutora Jane Vignado
Instituigo :  UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO

Examinador Externo Doutor Kilwangy kya kapitango-a-samba
Instituigio : UNEMAT

Examinadora Externa Doutora Daniela Franco Carvalho Jacobucci
Instituigdo :  UFU

CUIABA ,24/04/2012.



DEDICATORIA

A todas as educadoras e educadores
gue mantém viva a chama da esperanca
na educacéo de qualidade

para todas e todos.

Ao lago Zoé e Maria Lua,
meus desafios e minha esperanca.

E por eles que luto por uma educacéo de qualidade.



AGRADECIMENTOS

A minha querida orientadora professora Tania Maria Lima Beraldo, a quem muito
admiro e em quem encontro uma referéncia, por ter me acolhido com seriedade e
atencao. Obrigada pelo carinho e por ter colocado um pouco de poesia ha minha
vida.

A equipe do Cefapro/MT de Diamantino, pela compreens&o e apoio nas auséncias

do trabalho. Também por me ouvirem nos momentos de angustias.

Aos professores-formadores e gestores dos Cefapro/MT, visitados para a realizacao

desta pesquisa, por terem colaborado com informacgdes e concedido as entrevistas.

Aos professores da area das ciéncias da natureza, que atuam na rede publica

estadual, por terem colaborado nas entrevistas.

Aos idealizadores e colaboradores do projeto inicial do Cefapro/MT, principalmente a
professora Simone Albuquerque da Rocha, que com sua experiéncia e simplicidade

muito me ensinou.

Agradeco ao pessoal da secretaria do Programa de Pds-Graduacdo em Educacédo

da UFMT, que sempre se mostraram solicitos.

Agradeco aos professores da banca examinadora, Daniela Franco Carvalho
Jacobucci, Simone Albuquerque da Rocha, Kilwangy Kya Kapitango-a-Samba e

Jane Vignado, por aceitarem contribuir com esse trabalho.

Aos professores do Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo da UFMT, por terem
contribuido para o meu amadurecimento académico e para o enriquecimento de

minhas reflexdes educacionais.

Aos colegas do Grupo de Estudos e Pesquisa em Educacgédo em Ciéncias, pelas
contribuicdes que nossas enriquecedoras discussdes tiveram para 0 meu

aprofundamento tedrico metodoldgico.



A minha familia, principalmente aos meus pais, Genia e Quintino, por me darem

suporte nos momentos de angustia.

Agradeco imensamente a minha irma Adenir, por contribuir no cuidado com meus

filhos nos muitos momentos de auséncia, sem esse apoio eu ndo teria conseguido.

Agradeco a minha irma Ana, por me fazer acreditar que sou capaz, por me fazer

sonhatr.

Aos muitos amigos que durante esse periodo me acompanharam, mesmo quando

eu ndo podia me fazer tdo proxima.

A todos que me incentivaram em diversos momentos desse percurso e que se

alegraram com esta conquista profissional e pessoal.



Héa mistérios nascendo por cima das palavras
desordenadamente como bucha em tapera e moscas
portadoras de rios.

Manoel de Barros



ABCMC
Anfope
Anpae
Anped
Bird
Capes
Ceciba
Cecine
Cecirs
Cecierj
Cecimig
Cecisp
Cedes
CEE
Cefapro/MT

Cefam
Cefet
Cefor
CNPq
CNTE
Enem
EAFC
FEE

Forumdir

Fundeb
Funbec
Ibecc
IES

IF
IFMT

Inep

LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

Associacao Brasileira de Centros e Museus de Ciéncias
Associacao Nacional pela Formacéo dos Profissionais da Educacéo
Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da Educacao
Associacao Nacional de Pos-Graduacéo e Pesquisa em Educacao
Banco Interamericano de Desenvolvimento

Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
Centro de Ensino de Ciéncias da Bahia

Centro de Ensino de Ciéncias do Nordeste

Centro de Ciéncias do Rio Grande do Sul

Centro de Ciéncias do Estado do Rio de Janeiro

Centro de Ensino de Ciéncias e Matematica

Centro de Ensino de Ciéncias de S&o Paulo

Centro de Estudos Educacéo e Sociedade

Conselho Estadual de Educacao

Centro de Formacgéo e Atualizagdo dos Profissionais da Educacéo
Bésica de Mato Grosso
Centro de Formacao e Aperfeicoamento do Magistério

Centro Federal de Educacédo Tecnoldgica

Centro Permanente de Formacéo de Professores

Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico
Confederagéo Nacional dos Trabalhadores em Educagéo
Exame Nacional do Ensino Médio

Escola Agrotécnica Federal de Caceres

Forum Estadual de Educacéao

Férum de Diretores de Faculdades/Centros de Educacdo das
Universidades Publicas Brasileiras
Fundo Nacional para o Desenvolvimento da Educacéo Bésica

Fundacéo Brasileira para o Desenvolvimento do Ensino de Ciéncias
Instituto Brasileiro de Educacéo, Ciéncias e Cultura

Instituicbes de Ensino Superior

Instituto Federal

Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Mato
Grosso
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio



Teixeira

Ipes Instituicdes Publicas de Ensino Superior

LDB Lei de Diretrizes e Bases

MEC Ministério de Educacao

Naec Nucleo de Apoio ao Ensino de Ciéncias

NTE Nucleo de Tecnologia Educacional

OCDE Organizagéo para Cooperagéo e Desenvolvimento Econdmico
PAR Plano de Acbes Articuladas

PDE Plano de Desenvolvimento da Educacao
PEE Plano Estadual de Educacgéao

PNE Plano Nacional de Educacgéao

Premen Programa de Expanséo e Melhoria do Ensino

Proformacdo Programa de Formacéao de Professores Leigos

PPDC Projeto Pedagdgico de Desenvolvimento do Cefapro/MT

Seape Secretaria de Apoio as Politicas Educacionais

Saeb Sistema de Avaliacdo da Educacédo Béasica

Scielo Scientific Electronic Library Online

Secitec Secretaria de Estado de Ciéncia e Tecnologia

Seduc Secretaria de Estado de Educacéo

Sintep Sindicato de Trabalhadores do Ensino Publico de Mato Grosso

SME Secretarias Municipais de Educacao

Spec Subprojeto Educacéao pela Ciéncia

UAB Universidade Aberta do Brasil

UFMT Universidade Federal de Mato Grosso

UFPa Universidade Federal do Para

Ufscar Universidade Federal de S&o Carlos

Uncme Unido Nacional dos Conselhos Municipais de Educacao

Undime Unido dos Dirigentes Municipais de Educacao

Unemat Universidade do Estado de Mato Grosso

Unesco Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a
Cultura

Unicamp Universidade Estadual de Campinas

Usaid United States Agency for Internacional Development



RESUMO

Este estudo situa-se no campo das atuais politicas educacionais para a formacéo
continuada de professores. O objetivo central foi analisar a atuacdo do Centro de
Formacédo e Atualizacdo dos Profissionais da Educacdo Basica de Mato Grosso
(Cefapro/MT), como espaco de formacdo continuada de profissionais que atuam na
area das ciéncias da natureza. A base teorica para o desenvolvimento das analises
foi ancorada em autores, que buscam conceber as politicas educacionais como um
ciclo que envolve varios contextos e atores sociais, bem como em autores que
abordam questdes relativas as concepg¢des e tendéncias de formacéo continuada de
professores. Seguindo este pressuposto a metodologia deu-se em uma abordagem
qualitativa, do tipo estudo de caso, e orientou-se por andlises da formacéo
continuada de professores em centros e nucleos de ciéncias; analises sobre o
processo de criacdo do Cefapro/MT e sua transformacao em uma politica de estado;
e identificacdo das experiéncias de formacao continuada dos gestores, professores
formadores da area das ciéncias da natureza do Cefapro/MT e professores da
referida area que atuam na rede publica estadual. A amostra da pesquisa se
constituiu em entrevistas com trés protagonistas da histéria do centro de formacéo,
oito gestores e treze professores formadores da area das ciéncias da natureza do
Cefapro/MT, além de vinte e um professores atuantes na rede publica estadual, na
referida area de conhecimento. Os resultados deste estudo indicam que a iniciativa
de criacdo do Cefapro/MT deu-se no contexto de uma escola publica.
Posteriormente, a proposta foi assumida como uma politica de Estado para a
formacdo continuada de professores e mais tarde de todos os profissionais da
educacdo basica. Um dos aspectos que chama atencdo nas analises sobre a
atuacdo do Cefapro/MT é a mudanca na concepcao de formacdo. No contexto da
escola publica defendia-se a formacdo fundada na reflexdo sobre o trabalho
pedagogico. Como politica de Estado, o Cefapro/MT se torna prescritivo de cunho
tecnicista, porém a concepc¢édo de formacdo vai se transformando e atualmente as
acOes estdo articuladas com o projeto Sala de Educador, voltando-se para a
formacdo de todos os profissionais da educacdo que atuam na escola, podendo
aproximar-se novamente de sua origem. As entrevistas evidenciaram que os atores
do Cefapro/MT ainda nédo tém clareza do real papel do referido centro. No que se
refere a formacdo continuada, ainda ndo conseguem concretizar suas concepcoes
nas praticas formativas que realizam, o que pode ser evidéncia da fragilidade
formativa do professor-formador, que tem se resumido a auto-formacdo. Em suas
praticas cotidianas os professores-formadores suportam inameros imprevistos,
enfrentam conflitos e oposi¢cdes, 0 que torna o contexto vivenciado um espaco
dindmico com relagbes sociais diversificadas, no qual as referéncias ndo estao
claras e as formas de trabalho se alteram constantemente. Considero que ha a
necessidade de uma construcdo coletiva de um planejamento formativo, sistematico
e coerente, que atinja os desejos e necessidades dos professores-formadores da
area das ciéncias da natureza, para que esses possam também construir praticas
formativas e coerentes na sua cotidianidade.

Palavras chave: Formacao Continuada. Cefapro/MT. Ciéncias da Natureza.



ABSTRACT

This study is situated in the field of current educational policies for the continuing
education of teachers. The central goal is to analyze the Mato Grosso Center for the
Training and Updating of Basic Education Professionals (Cefapro/MT) acting as a
space for the continuous training of profesisonals to act in the area of nature
sciences. The theoretical basis for the development of the analyses was moored on
authors who seek to conceive educational policies as a cycle which involves several
contexts and social actors, as well as on authors who touch matters relative to
conceptions and tendencies of continuing education of teachers. Following that
assumption, the methodology consisted on a qualitative approach of the case study
type and was oriented by: analyses of the continuing education of teachers in
science centers and nuclei; analyses on the process of creation of Cefapro/MT and
its transformation into a State policy as well as one of identifying the continued
education experiences of managers, trainer-professors in the area of nature sciences
at Cefapro/MT and teachers in the referred-to area who act in the State's public
network. The research sample consisted of interviews with three protagonists of the
training center's history, eight managers and thirtenn trainer-professors in the area of
nature sciences at Cefapro/MT, as well as twenty-one teachers working in the State's
public network, in the referred-to knowledge area. The results of this study indicate
that the initiative of creating Cefapro/MT was carried out in the context of a public
school. Subsequently, the proposal was taken as a State policy for the continuing
training of teachers and later for all professional of basic education. One of the
aspects which draws attention in the analyses about the way Cefapro/MT works is
the change in the concept of training. In the context of a public school, a training
based on reflexion on pedagogical work was defended. As a State policy,
Cefapro/MT, the technicist edge becomes prescriptive, however the conception of
training gradually transforms itself and, nowadays, the actions are articulated with the
Educator Room project, being aimed at the training of all education professionals
who act in the school, thus being able to get reacquainted with tis origins. The
interviews made it evident that Cefapro/MT participant are still not clear on the real
role of said Center. In reference to continuing education, they still can't concretize
their conceptions in the training practices they carry out, which can be an evidence to
the formative weakness of the training professor, which has been restricted to self-
training. In their day-to-day practices, the trainer-professors stand countless
unforeseen events, facing conflicts and opposition, which makes the context
experienced a dynamic space with diversified social relationships, where references
are not clear and the work ways are constantly altered. | consider that there is a need
for a collective building of a planning that is formative, systematic and coherent, and
which satisfies the trainer-professors’ desires and needs in the area of nature
sciences, so that they can also build practices which are formative and coherent in
their daily lives.

Key Words: Continuing Education. Cefapro/MT. Nature Sciences.
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1 INTRODUCAO

A formacao continuada de professores € defendida por varios pesquisadores
da area da educacao (Krasilchik, 1987; Novoa, 1995; Candau, 1996; Demailly-
Chantraine, 1997; Altenfelder, 2005; Huberman, 2007; Gatti, 2008; Mota, 2009;
Imbernén, 2010; entre outros), como um fator necessario ao desenvolvimento do
trabalho docente. Constitui-se também como requisito para o processo de
desenvolvimento pessoal e profissional do professor. Por isso mesmo a formacéo
continuada,

ndo pode ser concebida como um processo de acumulacdo (de cursos,
palestras, seminérios, etc. de conhecimentos ou de técnicas), mas sim
como trabalho de reflexividade critica sobre as préticas e de (re)construgdo
permanente de uma identidade pessoal e profissional, em interacdo mutua.

E é nessa perspectiva que a renovagdo da formacéo continuada vem
procurando caminhos novos de desenvolvimento (CANDAU, 1996, p. 149).

A opcao por trabalhar com formacédo continuada de professores da area de
ciéncias da natureza se deve, primeiramente, & minha formagéo em licenciatura em
Ciéncias Biolégicas e também pela minha atuacdo no Centro de Formacao e
Atualizacdo dos Profissionais da Educacéo Béasica de Mato Grosso (Cefapro/MT)?.
Este é o 6rgao responsavel pela politica de formacéo, sistematizacdo e execucao de
projetos e programas da Secretaria Estadual de Mato Grosso (Seduc/MT), bem
como, pelo desenvolvimento de parcerias com o Ministério de Educacdo (MEC),
Secretarias Municipais de Educacdo (SME) e Instituicdes de Ensino Superior (IES).
Orgéo responsavel também pela efetivacdo da Politica Educacional do Estado, no
que se refere a formagdo continuada dos profissionais da educacéo basica, que
atuam na rede publica do Estado de Mato Grosso.

Desde o inicio de 2009 estou atuando como professora-formadora® da Area
das Ciéncias da Natureza/Biologia, no polo de Diamantino-MT. Esse polo atende a

12 (doze) municipios, sendo Diamantino, S&o José do Rio Claro, Nova Maringa,

! Considero necessario ressaltar que embora eu tenha clareza de que esse trabalho sé foi possivel
porque muitas m&aos e vozes estiveram presentes, narro a presente pesquisa na primeira pessoa do
singular.

? Professora-formadora é a denominacao atribuida aos professores, das diferentes areas do
conhecimento, que atuam no Cefapro/MT. Considero necessario enfatizar o uso do hifen (apesar de
gramaticalmente correto) na palavra professor-formador por concebé-la como Unica e portadora de
uma identidade moével, entre o ser professor e o ser formador.
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Nova Mutum, Santa Rita do Trivelato, Alto Paraguai, Nortelandia, Aren4polis, Santo
Afonso, Nova Marilandia, Nobres e Rosario Oeste.

No trabalho que venho desenvolvendo, como professora-formadora da area
das ciéncias da natureza, tenho percebido que a formacdo continuada é um
importante fator para a valorizagdo dos profissionais da educacéo. A constituicdo de
um processo permanente de formacdo constante é justificada pela propria natureza
humana, pela dindmica do mundo moderno e pela producdo continua de
conhecimentos cientificos e tecnoldgicos.

O interesse por esta tematica motivou a realizacdo deste estudo, cujo
propdsito central foi analisar a atuagdo do Cefapro/MT como espaco de formacgéo
continuada de profissionais, que atuam na area das ciéncias da natureza. Busco
compreender o contexto de criacdo dessa instancia governamental e particularmente
volto a atencdo para o trabalho que vem sendo realizado na referida area de
conhecimento, por ser este meu campo de atuacgao profissional. A motivacao para o
desenvolvimento deste estudo esta relacionada com a necessidade que tenho de
melhor compreender o papel dos professores-formadores da area das ciéncias da
natureza (quimica, fisica e biologia), na implementacao de politicas educacionais no
Estado.

Orientada pelo escopo central desta pesquisa defini 0os seguintes objetivos
especificos:

o Apresentar um breve histérico sobre a formagédo continuada de professores
em Centros e Nucleos de Ciéncias no Brasil, observando as tendéncias na formacgéao
continuada de professores;

o Analisar o processo de criacdo do Centro de Formacao e Atualizacdo dos
Profissionais da Educacdo Basica de Mato Grosso e sua transformacdo em uma
politica de Estado para a formacdo continuada dos profissionais da educacéo
béasica;

o Identificar a opinido de professores-formadores e gestores do Cefapro/MT,
bem como de docentes que atuam na rede publica estadual, em relacdo as
experiéncias de formacao continuada, vivenciadas no referido Centro de Formacéo,
na area das ciéncias da natureza.

A presente pesquisa situa-se no campo das politicas educacionais para a
formacdo continuada de professores da educacdo béasica. Para realiza-la busco

apoio teodrico na abordagem do ciclo de politicas proposta por Stephen Ball e
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Richard Bowe (1998). A adocdo desta abordagem tedrica exige reconhecer que a
andlise das politicas educacionais é uma tarefa extremamente complexa, pois
requer articulacdo de diversos contextos que estédo interrelacionados, constituindo
um ciclo de politicas. Os diversos contextos que configuram o ciclo de politicas “nao
ttm uma dimensdo temporal ou sequencial e ndo sao etapas lineares”
(MAINARDES, 2007, p. 28). Dentre os contextos do ciclo de politicas, trés tém sido
considerados principais: contexto de influéncia, contexto de producdo do texto e

contexto da pratica.

O contexto de influéncia é aquele onde normalmente as definicdes politicas
sdo iniciadas e os discursos politicos sao construidos; onde acontecem as
disputas entre quem influencia a definicdo das finalidades sociais da
educacédo e do que significa ser educado. Atuam nesse contexto as redes
sociais dentro e em torno dos partidos politicos, do governo, do processo
legislativo, das agéncias multilaterais, dos governos de outros paises cujas
politicas sé@o referéncia para o pais em questdo. O contexto de produgéo
dos textos das definicbes politicas é constituido pelo poder central
propriamente dita, que mantém uma associa¢do estreita com o primeiro
contexto, e formula os textos visando ao direcionamento das ac¢des nas
praticas. O contexto da pratica, entendido por Ball como eminentemente
plural, €& aquele onde as definicbes curriculares sao recriadas e
reinterpretadas (LOPES e MACEDO, 2006, p. 6).

Ball (2006, p. 21) esclarece que “a formulagao de politicas € um processo que
ocorre em arenas de luta por sentido”. Nessa luta ha sempre possibilidades de
resiliéncias, de ressignificacdo e de recontextualizacdo. Dessa forma, podemos
caracterizar a criacdo de politicas nacionais como um processo de bricolagem, pois
elas resultam de empréstimos e copia de fragmentos de politicas formuladas em
outros paises e da tentativa de aperfeicoar abordagens locais ja tentadas e testadas.

Nessa perspectiva ndo € pertinente pensar as politicas como praticas
verticalizadas e homogéneas, mas sim em articulacbes que resultam em
hibridismos.

As politicas normalmente ndo nos dizem o que fazer, elas criam
circunstancias nas quais o espectro de opc¢des disponiveis sobre o que
fazer é reduzido ou modificado ou nas quais metas particulares ou efeitos
sdo estabelecidos. Uma resposta ainda precisa ser construida no contexto,
contraposta ou balanceada por outras expectativas. Tudo isso envolve
algum tipo de acéo social criativa (BALL, op. cit., p. 26).

Os professores ndo podem ser concebidos, portanto, como meros aplicadores

de propostas elaboradas por outras pessoas.
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Os professores e demais profissionais exercem um papel ativo no processo
de interpretacdo e reinterpretacdo das politicas educacionais e, dessa
forma, o que eles pensam e no que acreditam tém implicacées para o
processo de implementacao das politicas (MAINARDES, 2006, p. 53).

E a partir deste pressuposto que desenvolvo as andlises da atuacdo do
Cefapro/MT como espaco de formacdo continuada de profissionais que atuam na
area das ciéncias da natureza, no contexto das politicas nacionais de formacao
continuada dos professores da referida area. Espero com este estudo contribuir com
as reflexdes sobre as politicas de formacao continuada de professores da area das
ciéncias da natureza, em especial com as que sado engendradas pelo Cefapro/MT.

Para desenvolver este estudo busquei apoio metodologico na pesquisa
qualitativa que, segundo Richardson (1999, p. 90), “pode ser caracterizada como a
tentativa de uma compreensdo detalhada dos significados e caracteristicas
situacionais apresentadas pelos entrevistados”. O tipo de pesquisa qualitativa
escolhida foi estudo de caso, o qual, segundo Gil (2002), consiste em um estudo
profundo e exaustivo de um ou poucos objetos, de maneira que permita seu amplo e
detalhado conhecimento.

Os instrumentos de coleta de dados utilizados foram entrevistas e analise
documental. A pesquisa documental, segundo Padua (2000, p. 65), “é¢ aquela
realizada a partir de documentos, contemporaneos ou retrospectivos, considerados
cientificamente auténticos”. Neste estudo foram utilizados textos oficiais sobre
legislag&o educacional, tanto de ambito nacional quanto estadual.

As entrevistas se constituiram de forma semiestruturada em que, segundo
Padua (op. cit.) o pesquisador organiza um conjunto de questdes, mas permite, e as
vezes até incentiva, que o entrevistado fale livremente sobre assuntos que véo
surgindo por desdobramento do tema principal. As mesmas foram analisadas por
amostragem por conveniéncia, o0 que possibilitou a énfase nas falas mais
enfaticamente retratadas. Além de que alguns profissionais sdo mais envolvidos e
descrevem mais claramente suas ac¢des, enquanto outros falam de forma mais
abreviada, talvez pelo fato de estar dando os primeiros passos no exercicio da
profissdo. Essa opcao foi adotada também pelo nimero de sujeitos entrevistados,
ademais a quantidade de entrevistas realizadas em cada polo do Cefapro/MT e/ou

escola variou consideravelmente, assim encontrar-se-4 mais falas de alguns sujeitos
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do que de outros, pois a intencdo foi demonstrar a opinido de determinado polo que
abrange o Cefapro/MT e/ou das escolas, e ndo dos sujeitos individualmente.

Para concretizar os objetivos elencados acima realizei 45 (quarenta e cinco)
entrevistas (roteiros nos apéndices), com profissionais que atuam nos polos do
Cefapro/MT e nas escolas da rede estadual de ensino, além de protagonistas da
historia do Cefapro/MT. Todas as entrevistas foram realizadas entre junho e julho de
2011. O conjunto de entrevistados foi constituido por 13 (treze) professores-
formadores da area das ciéncias da natureza (quimica, fisica e biologia), 08 (oito)
gestores (coordenadores e diretores), 21 (vinte e um) professores que atuam nas
escolas publicas estaduais, na referida area de conhecimento e 03 (trés)
protagonistas da historia do Cefapro/MT. As entrevistas foram gravadas em audio,
transcritas e devolvidas aos entrevistados para possiveis correcdes, supressdes
e/ou ampliacdo das suas falas.

O Cefapro/MT estd organizado em 15 (quinze) polos distribuidos
geograficamente no estado, porém optei por trabalhar com 06 (seis) deles, quais
sejam: Barra do Garcas, Alta Floresta, Cuiaba, Sinop, Rondonépolis e Juina. Os
referidos polos foram escolhidos devido, primeiro, a presenca de professores-
formadores da &rea das ciéncias da natureza, pois nem todos os polos possuem
professores-formadores da referida &rea; segundo, pela distribuicdo geografica,
objetivando atingir todo o estado, sem, contudo vencer a extensdo do estado e a
dificuldade da distancia entre os polos. Esses polos foram, nas andlises que se
seguem, identificados como CF1, CF2, CF3, CF4, CF5 e CF6, sendo as
identificagbes por numerais apenas de ordem simbdlica e n&o hierérquica,
objetivando apenas o sigilo dos profissionais entrevistados.

Para manter o sigilo dos entrevistados optei por denomina-los de acordo com
o0 seu polo de Cefapro/MT (CF1, CF2...), seguido de G1 ou G2 para gestores,
evidenciando coordenador e diretor e/ou somente um dos mesmos; PF1l, PF2,
PF3..., para professores-formadores, de acordo com o numero existente em cada
polo; e P1, P2, P3... para professores que atuam na rede publica estadual, na area
das ciéncias da natureza. No CF1, entrevistei os 02 (dois) gestores e 02 (dois)
professores-formadores. N&o entrevistei nenhum professor atuante nas escolas. No
CF2 entrevistei 04 (quatro) professores-formadores e 05 (cinco) professores
atuantes nas escolas. Nao consegui entrevista com os gestores. No CF3 entrevistei

os 02 (dois) gestores, 02 (dois) professores-formadores e 08 (oito) professores que
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atuam na rede publica estadual. No CF4 entrevistei um dos gestores, 02 (dois)
professores-formadores e 05 (cinco) professores da area que atuam nas escolas. No
CF5 entrevistei os 02 (dois) gestores, 03 (trés) professores-formadores e 03 (trés)
professores atuantes nas escolas. No CF6 entrevistei apenas um dos gestores,
nenhum professor-formador e nenhum professor atuante nas escolas.

Iniciei o presente estudo discutindo os processos de formacao continuada em
Centros e Nucleos de Ciéncias. Neste sentido, procurei conhecer a perspectiva
defendida por autores como Krasilchik (1987) e Gouveia (1992), que retratam o
processo histérico desses Centros, e de Lazarotto (1995), na intencdo de trazer um
breve relato da atuacdo dos Nucleos de Ciéncias no estado de Mato Grosso.
Partindo deste entendimento apresentei as transformacdes porque passaram 0S
processos de formacado continuada de professores da area das ciéncias da natureza,
tecendo um pano de fundo sobre o qual as andlises relativas ao objeto deste estudo
foram desenvolvidas. Ademais, busquei identificar as concepcdes e tendéncias de
formacdo continuada de professores em Centros de Ciéncias apresentadas na
literatura para, posteriormente, estabelecer relacdes com os discursos expressos ha
atual legislacéo educacional e nos projetos de formacao continuada desenvolvidos
pelo Cefapro/MT. Diante das muitas possibilidades de estudo optei pelo exame de
producBes académicas disponiveis no Banco de Teses, da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) e nas reunides anuais da
Associacdo Nacional de Pés-Graduacédo e Pesquisa em Educacao (Anped).

O levantamento foi feito considerando as producgfes relativas ao periodo de
2005 a 2010. No exame da literatura considerei também artigos sobre o tema
disponiveis no site do Scientific Electronic Library Online (Scielo) Brasil®. Parti do
entendimento de que pesquisadores, docentes, instituicdes e entidades que militam
no campo da formacdo de professores produzem discursos que circulam em
diversos contextos, influenciando a producdo e o desenvolvimento das politicas.
Assim, como Dias e Lopes (2009), procurei conceber as politicas para além do
aparato das instituicdes do Estado. As referidas autoras lembram que assumir esta

postura nao significa apagar o papel do Estado ou dos governos na producédo das

® Conforme informagdes disponiveis em <http://www.scielo.br/?Ing=pt>, “o site da Scielo & parte do
Projeto Fapesp/Bireme/CNPqg e um dos produtos da aplicagdo da metodologia para preparacdo de
publicacdes eletrbnicas em desenvolvimento, especialmente o médulo de interface Internet. Este site
€ constantemente atualizado tanto no seu formato como no seu contetdo, de acordo com 0s avangos
e os resultados do projeto”.
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politicas, mas sim ampliar a compreensdo da politica reconhecendo-a como uma
pratica social complexa que inclui diversos atores e grupos sociais.

Apés o exame das concepcles e tendéncias na formacdo continuada de
professores em Centros de Ciéncias apresentadas na literatura, busquei analisar a
questdo central deste estudo partindo do exame do processo de criacdo do
Cefapro/MT para, entdo, analisar a transformacdo de uma experiéncia primeira,
localizada em uma escola publica no municipio de Rondonépolis-MT, através do
Centro de Formacédo e Aperfeicoamento do Magistério (Cefam) e do Centro de
Formacdo Permanente de Professores (Cefor), para uma politica de Estado. Para
desenvolver tais analises recorri as entrevistas com 03 (trés) protagonistas da
histéria da referida instancia de formacéo (Simone Albuquerque da Rocha, Lindalva
Maria Novaes Garske e Ivone de Oliveira Guimardes Favretto) e aos estudos
realizados por Rocha (1996, 2001, 2010), Favretto (2006), Maximo e Nogueira
(2007), Rodrigues (2004) e a alguns textos da legislagdo educacional de Mato
Grosso (Decretos n® 2.007/1997, 2.319/98, 053/99, 6.824/05, 1.345/08); Portarias
(n®® 02/98-SEDUC/MT e 048/99-SEDUC/MT); e Leis (n® 8.405/05 e 9.072/08).
Nesse processo também destaquei as (re)configuracées do Centro de Formacgédo em
decorréncia das mudancas na concepcdo de formacao e, para tais analises, me
apoiei em autores como Garcia (1999) e Névoa (1995), por entender que estes
exercem influéncias nos discursos que circulam em diversos contextos sobre
concepcao de formacédo de professores.

Posteriormente busquei identificar a opinido de professores-formadores e
gestores do Cefapro/MT, assim como de professores que atuam na rede publica
estadual, em relacédo as experiéncias de formacéo continuada na area das ciéncias
da natureza oferecidas por tal instituicdo. Os dados relativos a estas questdes foram
buscados tanto em documentos oficiais, quanto em entrevistas com os professores-
formadores da area das ciéncias da natureza (quimica, fisica e biologia) e gestores
(diretores e coordenadores) do Cefapro/MT, assim como de professores da rede
estadual de ensino, atuantes na referida area de conhecimento.

Considero que a formacgao continuada de professores da area das ciéncias da
natureza esta em evidéncia na legislacédo educacional brasileira e vem sendo tema
de muitos debates tedricos, porém ainda ha uma diversidade de préaticas que
incorporam desde a base tecnicista até atividades mais reflexivas e autbnomas.

Apesar de toda a énfase dada as questdes da formacdo de professores na
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atualidade, os trabalhos ainda s&o parcos, principalmente quando se trata da area
das ciéncias da natureza e, mais ainda, no que se refere a Centros de Ciéncias e/ou
de Formacéo.

As entrevistas evidenciam que os atores do Cefapro/MT (professores-
formadores e gestores) ainda néo tém clareza do real papel do centro. No que se
refere a formacdo continuada, ainda ndo conseguem concretizar suas concepgoes
nas praticas formativas que realizam o que pode ser evidéncia da fragilidade
formativa do professor-formador. Destaco também a situacionalidade do Cefapro/MT
e de seus atores sociais, que se encontram na zona de fronteira (BHABHA, 1998)
entre a escola e as politicas que orientam todo o sistema educacional. Considero
ainda que haja a necessidade da construcdo de um planejamento formativo coletivo
para os professores-formadores da area das ciéncias da natureza em parceria com
as IES e Seduc/MT.
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2 FOBMA(;AO CONTINUADA DE PROFESSORES EM CENTROS E NUCLEOS
DE CIENCIAS

Para entender nés temos dois caminhos: o da sensibilidade
gue é o entendimento do corpo; e o da Inteligéncia que é o
entendimento do espirito. Eu escrevo com o corpo. Poesia

nao é para compreendermas para incorporar. Entender é
parede: procure ser uma arvore.

Manoel de Barros®

Este capitulo tem o propdésito de apresentar um panorama das discussdes
sobre a formacédo continuada de professores da area das ciéncias da natureza, tema
qgque vem ganhando espaco na legislagdo e nos debates relativos as questdes
educacionais. Esse fato resulta do entendimento de que a atividade docente é
complexa e requer, permanentemente, estudos e aprofundamentos. Em um mundo
marcado pelo expressivo desenvolvimento cientifico e tecnoldgico e,
paradoxalmente, por notérias contradicdes econémicas, politicas, sociais e culturais,
a atividade docente se torna uma tarefa ainda mais complexa’.

A necessidade de praticas de gestdo democratica, de constru¢cdo de novos
curriculos, de melhoria nas condi¢c6es de trabalho, de formacdo e valorizacdo dos
profissionais da educacdo, além do reconhecimento do papel social da escola,
reitera a importancia da formacao continuada como um requisito para o processo de

desenvolvimento pessoal e profissional do professor.

* Manoel Wenceslau Leite de Barros, poeta que ama esfregar as palavras no chdo para que
transcendam os limites impostos pela gramatica e ganhem mudltiplos sentidos, nasceu em Cuiaba
(MT) no Beco da Marinha, beira do Rio Cuiabd, em 19 de dezembro de 1916. Quando Manoel tinha
um ano de idade seu pai decidiu fundar fazenda com a familia no Pantanal de Corumba (MS).
Atualmente o poeta mora em Campo Grande (MS) e continua fazendo traquinagem com as palavras
para mostrar que coisas e pessoas jogadas fora tém grande importancia. Ele ama o Pantanal porque
este lugar ndo tem limites. “No Pantanal ninguém passa a régua. Sobremuito quando chove”. Suas
palavras inspiraram a escrita deste texto porque elas lembram que o entendimento pode ser buscado
tanto pelo exercicio da inteligéncia como da sensibilidade. Esta € mais potencializadora porque
permite transcender limites.

® Em nossos dias, a cada seis segundos uma crianga morre de fome no mundo. Ao total sdo 925
milhdes de criancas, homens e mulheres que acordam e dormem todos os dias com fome. Segundo a
Organizacgédo das Nagbes Unidas (ONU), 640 mil criancas somalis estdo subnutridas e 3,2 milhGes de
pessoas - de uma populacdo total de 7,5 milh8es - precisam de ajuda imediata para sobreviver. A
ONU declarou situacao de fome em mais trés regides do sul da Somalia, elevando a cinco o total de
areas atingidas. A ONU calcula que dezenas de milhares de pessoas tenham morrido em decorréncia
do atual periodo de seca, o pior a afetar a Somalia em 60 anos. A fome é problema também no Brasil.
Dados do IBGE (2010) indicam que 11,2 milh6es de brasileiros passam fome. Este problema a mais
expressivo nas regides Norte e Nordeste do nosso pais.


http://www.estadao.com.br/noticias/internacional,onu-declara-situacao-de-fome-em-mais-tres-regioes-da-somalia,753719,0.htm
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Este processo é fundamental para o desenvolvimento da educacao, uma vez
que ndo € possivel pensar em qualidade de ensino sem contar com um quadro
docente qualificado e em namero suficiente para atender a demanda. Porém quando
se fala em formacé&o continuada de professores € preciso considerar também que ha
uma diversidade de termos apresentados como univocos, ainda que as bases
tedricas sejam diferentes. Altenfelder (2005, p. 03) nos diz que o0s termos
“aperfeicoamento, formacdo em servico, formagdo continua, reciclagem,
desenvolvimento profissional, treinamento ou capacitacdo, podem ser equivalentes,
mas nao sindnimos”. A analise desses termos pode revelar posturas e concepcdes
diferenciadas resultando em praticas muito diferenciadas.

Na opinido de Marin (apud ALTENFELDER, op. cit.) o termo reciclagem, néo
cabe no contexto educacional, pois € uma palavra usada no cotidiano para se referir
a processos de modificacdo de objetos e materiais, também pode se referir a cursos
rapidos, descontextualizados e superficiais, que nao consideram a complexidade do
processo de ensino. Treinamento também pode ser inadequado, se a formacao
continuada for pensada como um processo mecanico que meramente modela
comportamentos. Aperfeicoamento, entendido como um conjunto de agbes capaz
de completar alguém, de torna-lo perfeito, de conclui-lo, leva & negacao da prépria
educacéo, ou seja, a ideia da educabilidade do ser humano. Capacitacao pode ser
congruente com a ideia de formacao continuada, se considerar a acdo de capacitar
no sentido de tornar capaz, habilitar, para exercer sua funcédo de educadora.

Além de todos os problemas de semantica, os termos elencados acima
enfatizam a concepc¢ao de educacdo que estamos querendo abandonar: o modelo
tecnicista. Neste a formacéo continuada é vista como processo de acumulacdo de
cursos, oficinas, seminarios, etc. Diante disso floresce grande diversidade de acdes
gue levam esse nome, entretanto nem todas alcangcando resultados positivos frente

ao seu objetivo principal: mudancgas nas praticas pedagogicas.

A formacdo continua aqui evidenciada tem a pratica pedagdgica como
elemento constitutivo da formacao dos professores, visando a melhoria
dessa pratica, através do dominio de conhecimentos e métodos de sua area
ou nivel de atuagéo profissional (MOTA, 2009, p.207).

Partindo deste entendimento apresento a seguir aspectos historicos da

formacdo continuada de professores da area das ciéncias da natureza, na
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perspectiva de tecer um pano de fundo sobre o qual as andlises relativas ao objeto
deste estudo serdo desenvolvidas. Para tal me apoiei em autores como Charlot &
Silva (2010), que descrevem o inicio da formacdo inicial e continuada de
professores, além das Leis de Diretrizes e Bases da Educacédo Brasileira (Lei n°®
4.024/1961; Lei n° 5.692/1971 e Lei n° 9.394/1996), que trazem o0s discursos
politicos. Krasilchik (1987), Gouveia (1992) e Valente et. al. (2005) tratam do
historico dos Centros de Ciéncias, concomitante com o desenvolvimento dos
processos de formacdo continuada dos professores de ciéncias, pois foram o0s
espacos constituidos primeiramente para tal funcéo. Freitas (2002), Saviani (2006) e
Gatti (2008) enfatizam os movimentos sociais para a formacdo de professores,
enquanto que Albino (2009) e Gebara (2009) destacam os processos de formacéo
continuada dos professores de ciéncias. Documentos oficiais como o PNE, PEE/MT
e o documento final da Conae/2010 também foram utilizados.

Na segunda parte destaquei as acdes do Nucleo de Ensino de Ciéncias,
coordenado pela Universidade Federal de Mato Grosso, no que se refere a formacao
continuada dos professores de ciéncias, para tal me apoiei em Lazarotto (1995).

Por ultimo voltei atencdo para a andlise das concep¢des de formacado
continuada presentes na literatura. O levantamento da literatura foi realizado com
base em teses e dissertacdes disponiveis no Banco de Teses da Coordenacédo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes). Refiro-me as teses e
dissertacbes que foram produzidas no periodo compreendido entre 2005 a 2010.
Para o desenvolvimento da analise considerei também artigos publicados no
Scientific Electronic Library Online (Scielo) nos seguintes periddicos da area da
educacado: Revista Ciéncia e Educacao; Revista Educacion y Educadores; Revista
Educacdo e Pesquisa; Educar em Revista; Revista Ensaio: Avaliacdo e Politicas
Publicas em Educacao; Revista Estudios Pedagogicos (Valdivia); Revista Estudos
Avancados; Revista Quimica Nova; Revista Brasileira de Ensino de Fisica; Revista
Portuguesa de Educacdo. Devido a escassez de trabalhos encontrados, analisei
também trabalhos apresentados nas reunides anuais da Associacdo Nacional de
PoOs-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (Anped), correspondentes ao mesmo
periodo (2005/2010).
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2.1 O papel dos Centros de Ciéncias na formacao continuada de professores
da Area das Ciéncias da Natureza

7

Quando se trata de formacdo de professores € necessario distinguir o
professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental e o professor dos anos finais do
Ensino Fundamental e Ensino Médio, ja que a propria legislacdo brasileira trata
essas formacdes de forma diferenciada.

No Brasil até a instituicdo das Escolas Normais, os professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental tinham uma formacg&o rudimentar, pois para eles,
nem fazia sentido a nocdo de formacao, ja que ensinavam apenas 0 que tinham

aprendido enquanto alunos.

No Brasil, a Lei Geral de Ensino de 1827 previa “escolas de primeiras letras
em todas as cidades, vilas e lugares mais populosos do Império” (SILVA,
2008, p. 92) e o Ato Adicional de 1834, que transferiu para as provinciais a
responsabilidade pela instrucdo priméria, levou a criacdo de Escolas
Normais: Niteréi (1834), Minas Gerais (1835), Rio de Janeiro (1835), Bahia
(1836) etc. Contudo, a histéria dessas Escolas foi agitada: foram criadas,
fechadas, criadas novamente; generalizaram-se apenas na década de 1870
e estabilizaram-se no inicio do século XX (CHARLOT e SILVA, 2010, p. 47).

Essas escolas ministraram um ensino secundario completado por uma
formacdo profissional, dando uma licenca para esses professores trabalharem nos
anos iniciais do ensino fundamental. Historicamente, a formacéo desses professores
ndo foi ligada a universidade, era constituida pelas Escolas Normais e/ou pela

propria experiéncia em sala de aula.

No Brasil, o Instituto de Educagédo da Universidade de S&o Paulo (USP,
1934) criado por Fernando de Azevedo, preparava professores primérios e
secundarios, mas somente a formacao de professores secundarios tinha o
status universitario (BRAGATO & DONATONI, 2006). Anisio Teixeira, em
1931, transformou a Escola Normal do Distrito Federal em Instituto de
Educacdo e esse, em 1935, passou a ser uma parte essencial da nova
Universidade do Distrito Federal (UDF). Foi a primeira tentativa brasileira
para incorporar a formagdo dos professores primarios a Universidade.
Contudo, a UDF foi extinta j& em 1939, vitima da hostilidade dos catdlicos e
das orientagdes autoritarias e centralizadoras do regime de Getulio Vargas
(CHARLOT e SILVA, op. cit., p. 47).

Atualmente a formacdo dos professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental estd sendo assumida pelas universidades, entretanto num processo

lento de incorporacao, ja que ndo esta acabado. A Lei de Diretrizes e Bases (Lei n°

9.394) de 1996, ainda admite a modalidade Normal como “formag¢do minima para o
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exercicio do magistério na educacéo infantil e nos quatro primeiros anos do Ensino
Fundamental” (Art. 62). Porém quando se trata do professor de Ensino Médio, a

histéria € mais simples.

A histéria do professor de ensino secundario é muito mais simples: até
recentemente, ndo recebeu formacdo profissional alguma. Houve
faculdades de Teologia, Medicina, Direito, formando profissionais nessas
areas, mas ndo houve faculdade de Ensino. Mais ainda: por muito tempo,
os professores nao recebiam a sua formacdo na disciplina em uma
universidade (CHARLOT e SILVA, 2010, p.48).

A formacdo dos professores do ensino médio comecou a ser (colocada no
final do século XIX ou no inicio do século XX, quando nasceu a universidade
moderna, sendo que o nascimento dessa foi estreitamente ligado a questdo da
formacao dos professores do Ensino Médio, que necessitavam especializar-se em

uma disciplina. A universidade moderna foi central no

decreto de Francisco Campos de 1931, exigindo a licenciatura para lecionar
no ensino secundario e promovendo a idéia de Faculdade de Educagéo,
Ciéncias e Letras, no Movimento da Escola Nova das décadas de 1920 e
1930 e no Manifesto dos Pioneiros de 1932, na criagdo da Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras da USP (1934), inspirada por Fernando de
Azevedo, e da Universidade do Distrito Federal (UDF, 1935), concebida por
Anisio Teixeira (CHARLOT e SILVA, op. cit., p. 50).

Porém no decorrer do processo, a propria universidade passa por mudancas,
priorizando a pesquisa. As universidades voltadas para a formagéo de professores
foram pensadas, em termos de transmissdo do conhecimento, o que dificultou essa
mesma formacéo, para as universidades. Diante desse contexto, o processo de
formacao continuada no Brasil surge ndo s6 como processo de atualizacdo do
professor, mas principalmente para suprir a ma qualidade da formacao inicial nos
cursos de graduacao, o que foi evidenciado nos estudos de Gatti (2008).

No que se refere ao ensino de ciéncias o processo de formacdo continuada
para esses professores inicia-se com o Movimento de Melhoria do Ensino de
Ciéncias, ja em 1946, quando por sugestdo da Organizacdo das Nacdes Unidas
para a Educacgédo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco) é criado o Instituto Brasileiro de
Educacéo, Ciéncias e Cultura (Ibecc) e os Centros de Ciéncias. Segundo Gouveia

(1992), constam na ata de instalacdo do Ibecc/SP (1950), os seguintes objetivos:
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1) Divulgar no Brasil a obra da Unesco, tornando conhecido o trabalho que
a mesma vem realizando no campo internacional; 2) Enviar & Unesco dados
e informacdes, para que a mesma tenha conhecimento do que esta sendo
realizado em nosso pais, em matéria de educacao; 3) Procurar realizar no
Brasil o que a Unesco faz no campo internacional a favor da paz e da
cultura (GOUVEIA, 1992, p. 29).

Essas instituicdes promovem até a década de 1960 a mudanca na proposta
curricular do ensino de ciéncias, com vivéncia do método cientifico, trazendo a
experimentacdo para a sala de aula. Assim o processo de formacao continuada
dessa época se constituia em um processo de treinamento para os professores
trabalharem de acordo com a nova proposta curricular, caracterizando o que
Krasilchik (1987) chama de cursos de atualizacdo e/ou imitacdo®. Esses cursos,
segundo a autora, sdo aqueles em que os professores se limitam a executar
atividades da forma que se espera que sejam desenvolvidas com os alunos e/ou se
constituem apenas como finalidade basica o repasse de novas informacoes.

Na legislacdo nacional a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (Lei
n° 4.024/1961) menciona a formac¢éo continuada de professores em um anico artigo,
referenciando a possibilidade de algum tipo de formacdo continuada. Porém néo

deixa claro como ocorrera esse processo.

Art. 55. Os institutos de educacéo além dos cursos de grau médio referidos
no artigo 53 ministrardo cursos de especializacdo, de administradores
escolares e de aperfeicoamento, abertos aos graduados em escolas
normais de grau colegial (BRASIL, 1961) (grifos meus).

Para a concretizacdo do processo de formagéo continuada dos professores de
ciéncias, em 1965, foram criados 06 (seis) Centros de Ciéncias por meio de
convénio entre Ibecc, Diretoria de Ensino Secundario do Ministério da Educacao e a
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade de S&o Paulo, sendo
estes: Centro de Ciéncias do Rio Grande do Sul (Cecirs) — Porto Alegre/RS; Centro
de Ciéncias do Estado do Rio de Janeiro (Cecierj) — Rio de Janeiro/RJ; Centro de
Ensino de Ciéncias de Sao Paulo (Cecisp) — Sdo Paulo/SP; Centro de Ensino de

Ciéncias e Matematica (Cecimig) — Belo Horizonte/MG; Centro de Ensino de

® sso0 aqueles em que os professores se limitam a executar atividades, em geral, de projetos
curriculares, da forma que se espera que sejam desenvolvidas com os alunos. As discussdes
centralizam-se nos problemas logisticos de aplicacdo dos projetos, seus objetivos, possibilidades e
limitagBes [...]. Implicam também atualizacdo, com uma vantagem, pois o docente esta, na verdade,
preparando suas aulas (KRASILCHIK, 1987, p. 72).
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Ciéncias da Bahia (Ceciba) — Salvador/BA; e Centro de Ensino de Ciéncias do

Nordeste (Cecine) — Recife/PE.
Inicialmente financiados pelo Ministério da Educacdo e Cultura (MEC), os
Centros de Ciéncias tiveram uma atuacdo marcante na formacao
continuada de professores por meio de cursos de treinamento,
especializacdo, aperfeicoamento e seminarios. Operavam também na
edicdo e distribuicdo de publicacdes, na elaboragéo e tradugéo de projetos
especiais e na assisténcia e orientacdo pedagégicas permanentes. Com
perfil organizacional variado, os centros situavam-se, em alguns estados,

em universidades ou institutos de pesquisa; em outros locais, eram
vinculados ao sistema estadual de ensino (VALENTE et. al., 2005, p.188).

Continuando o processo de revitalizacdo do ensino de ciéncias em 1966, foi
criada a Fundacdo Brasileira para o Desenvolvimento do Ensino de Ciéncias
(Funbec), centrada na producdo de projetos de ensino e na criagdo de novos
materiais para 0 ensino, assim como na atualizacdo de professores para 0 uso
desses novos materiais, 0 que caracteriza o processo de formacdo continuada da
época, sendo este desenvolvido dentro de um modelo classico’ (CANDAU, 1996)
e/ou como cursos de atualizacdo® (KRASILCHIK, 1987). Esses modelos, segundo os
autores, estao fundamentados na racionalidade técnico-cientifica em que o processo
de formacdo se organiza com base numa proposta previamente organizada,
centrada na transmissdo de conhecimentos e informac¢des de carater instrutivo.

O Centro de Ciéncias de Sao Paulo foi um dos seis criados na década de 60
do século XX, cujos objetivos, no que se refere aos cursos de formacgao continuada,
segundo José (apud GOUVEIA, 1992, p. 29) era:

1) Preparar o professor para um processo em mudanca, sendo ele o mais
importante agente desse processo; 2) Atualizar conhecimentos profissionais
do professor, incluindo conhecimentos especificos da matéria; 3) Valorizar o
treinamento como educacgdo permanente; introduzir uma inovagdo no
ensino: métodos técnicos, textos e materiais de laboratério; 4) Fornecer
subsidios ao professor, para que ele organize um trabalho de acordo com

A perspectiva do modelo classico enfatiza o sentido de voltar a atualizar a formacao recebida. Esse
entendimento do processo de formac&o continuada profissional estabelece a existéncia de espacos
destinados a atualizacdo, que sdo os espacos considerados como lécus de produgdo do
conhecimento. Espacos estes externos a escola, considerando a mesma como reprodutora de
conhecimento e ndo como construtora (CANDAU, 1996).

® Esses, na sua forma mais ortodoxa, tém como finalidade basica o repasse de novas informagdes.
Constam, em geral, apenas de aulas bastante tradicionais, tipo conferéncia, cujo objetivo é transmitir
grande numero de dados e fatos novos aos docentes. As variagfes mais comuns da modalidade séo
as dos cursos que, além de aulas expositivas, incluem atividades praticas, também com o fim de
informar e propiciar o treinamento no uso de novas técnicas de laboratério, ou ainda de ilustragédo de
informacdes apresentadas previamente em aula tedrica (KRASILCHIK, 1987, p. 72).
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as condicbes da escola e da sua clientela, valorizando, assim, esse
trabalho.

A reforma no ensino continua com a criacdo em 1968 do Programa de
Expansdo e Melhoria do Ensino (Premen), para atender os acordos MEC-Usaid.
Dentro deste programa estavam as instituicbes (Ibecc, Funbec e Centros de
Ciéncias), que eram instituicbes de prestigio, com dirigentes de prestigio
(professores universitarios), com estruturas qualificadas para atender as mudancas
previstas no ensino de ciéncias. Segundo Gouveia (op. cit., p. 30), outro fator

importante € que

estas instituicbes atendiam as exigéncias do sistema quanto as novas
propostas curriculares, ao treinamento de professores e a producdo de
equipamentos para as escolas, na medida em que ja desenvolviam
trabalhos inovadores no ensino de ciéncias e possuiam infra-estrutura para
viabilizar mudancas. Estas eram atendidas com verbas do MEC-Usaid, da
Unesco, da OEA, de fundagBes norte-americanas como a Fundacéo Ford,
Rockfeller e a National Science Foundation, entre outras.

Essas acfes fazem parte da escolha do modelo de desenvolvimento pelo
Brasil, em que a educacdo da maior importancia a formacao de mao-de-obra para
atender a demanda econémica do pais, ou seja, requer uma educacdo mais técnica
e a formacdo do professor também entra nesse movimento e os docentes sao
treinados de acordo com essa nova proposta.

Diante disso o0 tecnicismo concretiza-se no processo educativo, 0 que
segundo Gouveia (ibid., p. 36) na “pedagogia tecnicista o elemento principal é a
organizacdo racional do trabalho educativo; o professor e 0 aluno sédo secundarios e
colocados na funcdo de executores do processo pedagdgico elaborado e
coordenados por especialistas”. Essa proposta foi concretizada na Lei de Diretrizes
e Bases da Educacéo de 1971 (Lei n° 5.692/71), que estabeleceu outras Diretrizes e
Bases para a Educacdo Nacional.

Habilitagdo Especifica do Magistério foi organizada em duas modalidades
basicas: uma com a duracdo de trés anos (2.200 horas), que habilitaria a
lecionar até a 42 série; e outra com a duracao de quatro anos (2.900 horas),
habilitando ao magistério até a 62 série do 1° grau. [...] Para as quatro
Ultimas séries do ensino de 1° grau e para o ensino de 2° grau, a Lei n.
5.692/71 previu a formacao de professores em nivel superior, em cursos de

licenciatura curta (3 anos de durag¢do) ou plena (4 anos de duracao)
(SAVIANI, 2006, p.7).
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Na mesma Lei, no capitulo V, dos professores e especialistas, nos artigos 38 e
39 faziam referéncia ao “aperfeicoamento e atualizacdo constantes” de seus

professores

Art. 38. Os sistemas de ensino estimulardo, mediante planejamento
apropriado, o aperfeicoamento e atualizagdo constantes dos seus
professores e especialistas de Educacao.

Art. 39. Os sistemas de ensino devem fixar a remuneracéo dos professores
e especialistas de ensino de 1° e 2° graus, tendo em vista a maior
qualificacdo em cursos e estagios de formacdo, aperfeicoamento ou
especializacao, sem distincdo de graus escolares em que atuem (grifos
meus) (BRASIL, 1971).

A citada lei atribuiu aos sistemas de ensino a tarefa de “estimular’ o
“aperfeicoamento e atualizagdo” dos professores e especialistas (profissionais que
desenvolviam funcdes técnicas na escola). Nota-se que a politica expressa na lei
nao valorizava a formacgdo continuada, uma vez que, o termo “estimular’ nao
pressupde acoes efetivas, podendo ser traduzido como qualquer tipo de acéo.

A LDB de 1971 é marcada pelo seu viés tecnicista que, sob a égide do
nacional desenvolvimentismo, valorizou a técnica em detrimento da formacao
politica. Essa politica chegou as escolas por meio de elementos técnicos
introduzidos no processo de ensino-aprendizagem, tais como objetivos,
planejamento, avaliagéo, programacao, etc. O “estimulo” evidenciado na LDB/1971
foi traduzido pelas universidades e/ou instituicdes de ensino com propostas de

programas de formacé&o continuada, em sua maioria, na modalidade de treinamento.

Levados pela idéia de que seria através da educagdo, principalmente da
educacdo cientifica, que chegariamos ao desenvolvimento desejado,
acompanhando os passos do exemplo norte-americano, a preparagao para
a capacitacdo de docentes era necessaria, pois estes seriam 0s executores
das “inovacdes” (GOUVEIA, 1992, p. 65).

A influéncia de projetos estrangeiros no ensino de ciéncias continuava. O
objetivo dos cursos de formagédo continuada, segundo Gouveia (op. cit.) pretendia
gue os professores de ciéncias agissem, refletissem e mudassem seus
conhecimentos e metodologias, porém essa reflexdo era limitada, ja que o0 novo néao
poderia ser questionado, pois era considerado melhor. Nesse sentido os professores

perdiam a oportunidade de refletir sobre sua prOpria pratica, pois esta era
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considerada de ma qualidade. Baseado nessas consideracdes, Gouveia (ibid., p. 74)
tracou os objetivos dos cursos de formacao continuada neste periodo:

1) Os cursos de ciéncias eram apoiados em um projeto de ensino; 2) O
professor (aluno dos cursos) ndo questionava sua realidade, embora
identificasse seus problemas, ndo os situava no ambito da politica nacional
vigente; 3) Dentro das limitagdes, o curso preocupava-se com o conteudo, o
método, a técnica, 0s materiais didaticos de ciéncias, buscando
possibilidades de aplicagdo na situacdo real de sala de aula; 4) Os cursos
pretendiam gue o professor de conscientizasse da necessidade de melhorar
sua acao docente na escola, a fim de tornar o ensino de ciéncias relevante
e ativo; 5) As possiveis solugBes para os problemas em sala de aula eram
buscadas nos projetos estudados no curso, “adequando-0s” a realidade; 6)
Embora a realidade do professor fosse considerada, ndo era o fator mais
importante, 0 que prevalecia eram as propostas dos projetos curriculares; 7)
O ponto de partida para o curso era o projeto de ensino e o de chegada
também, pois nele estavam articulados os objetivos, conteddos, métodos,
materiais de laboratério. Eles orientavam o ensino. As necessidades de
cada classe deveriam ser ajustadas a ele, esse era o significado de adequa-
lo & realidade do aluno.

Em 1972 o MEC lanca o Projeto Nacional para a Melhoria do Ensino de
Ciéncias, que foi gerenciado pelo Premem, que segundo Gouveia (ibid.), continha
trés projetos: “o de equipamento, o de treinamento e o de construgdo”. Também
atendendo a legislacdo de 1971, o Conselho Federal de Educacado, através da
resolucado n° 30 de 1974, reformula a Licenciatura Curta, determinando um unico
professor para o ensino de ciéncias no ensino fundamental, que inclui as disciplinas
de matemética, ciéncias fisicas e bioldgicas.

No final da década de 70 do século XX, os recursos da educacao foram
ficando cada vez mais escassos, 0 que afetou os Centros de Ciéncias, que
receberam do MEC os sinais de rompimentos de convénios e sugestao de que se
fiiassem as universidades. “A diminuicdo dos recursos esta relacionada com a
desativacdo dos acordos MEC/Usaid, que coincide também com a desativacdo do
Premen e com o fim do “milagre brasileiro” (GOUVEIA, 1992, p. 85).

Segundo Gouveia (op. cit.), apesar de todos os problemas enfrentados
durante o regime militar, a educacdo, através do proprio movimento dos
trabalhadores, conseguiu se organizar em associacdes de classe e engajar no
movimento em favor da escola publica, o qual trouxe novas propostas curriculares,

gue motivou a luta dos educadores para a democratizacdo da educacao.

A luta dos educadores a partir do final dos anos 70 e inicio da década de
1980, no quadro do movimento mais geral da democratizacdo da sociedade,
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trouxe contribuicBes importantes para a educacgéo e para a forma de olhar a
escola e o trabalho pedagégico, ao colocar em evidéncia as relacdes de
determinacéo existentes entre educacao e sociedade e a estreita vinculacao
entre a forma de organizacdo da sociedade, os objetivos da educacéo e a
forma como a escola se organiza (FREITAS, 2002, p. 138).

Porém no ensino de ciéncias, os “Planos para Melhoria de Ensino” trazem a
formacdo continuada como técnica e pouco se acreditava que esse processo faria
diferenca ao ensino de ciéncias. Gouveia (1992) diz que esses cursos davam énfase
exclusivamente metodologica, além de promover o deslocamento desses
professores para outros espacos, afastando o docente do seu centro de problemas,
ou seja, a escola.

De acordo com Candau (1996) a escola € um lécus de formacdo continuada
privilegiado para o professor, ja que € no cotidiano que o professor aprende,
constrdi, (des)constréi e (re)constrdi seu conhecimento, além de que processos que
levam em conta o referido local sdo agueles que consideram o0s professores sujeitos
de sua formacao, o que o faz refletir criticamente sobre o seu fazer docente.

Anteriormente o0s projetos do Premem, produziam materiais, formavam
especialistas para “treinar” os professores do ensino fundamental, além de elaborar
e aplicar novos projetos de ensino de ciéncias. Para remover os empecilhos para a

melhoria do ensino de ciéncias o0 governo elaborou o Guia Curricular

com a adogcdo do método experimental; a elaboracdo de novos materiais
didaticos e de laboratério; o ensino centrado no aluno; proposta de cursos
para especialistas (em ensino) e professores; recursos para aquisicdo de
equipamentos para laboratério e capacitacdo de docentes (GOUVEIA, 1992,
p.91).

Para Amaral; Fracalanza e Gouveia (apud GOUVEIA, 1992, p.91), o Guia

Curricular destacava-se pela mistura de diferentes modelos educacionais, ou seja,

o tradicional, o tecnicista e o cognitivista. Para esses autores, a estruturacdo
segundo a ldgica da ciéncia, evidencia o modelo tradicional; os
planejamentos de ensino e o0s recursos da tecnologia educacional
evidenciam o0 modelo tecnicista, enquanto que a experimentacdo, a
problematizacao dos conteldos, trabalhos em grupos e a preocupagdo com
raciocinios a serem realizados pelos alunos, evidenciam o modelo cognitivo.

Na década de 1980 comecam a aparecer, mais evidentemente, cursos de

formacdo continuada para sanar, em parte, a ma formacdo que estes docentes
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receberam na graduacdo, um processo que perdura até hoje. Como pode ser
evidenciado por Gatti (2008, p. 02), que diz que

muitas das iniciativas publicas de formacao continuada no setor educacional
adquiriram, entdo, a feicdo de programas compensatérios e nao
propriamente de atualizacdo e aprofundamento em avancos do
conhecimento, sendo realizados com a finalidade de suprir aspectos da ma-
formacao anterior, alterando o propdsito inicial dessa educacéo — posto nas
discuss@es internacionais —, que seria 0 aprimoramento de profissionais nos
avancos, renovagdes e inovacgdes de suas areas, dando sustentacéo a sua
criatividade pessoal e a de grupos profissionais, em funcédo dos rearranjos
nas produgdes cientificas, técnicas e culturais.

Nesse periodo as propostas de formacgéo continuada para os professores de
ciéncias tinham o intuito de n&o repetir as mesmas falhas dos cursos ditos
tradicionais das décadas anteriores. Assim 0s cursos ditos ndo tradicionais teriam as

seguintes caracteristicas:

a) Contar com a participagdo dos supervisores escolares; b) Formar lideres
locais para serem multiplicadores; c) Ndo afastar o professor da sala de
aula; d) Fazer com que professores treinados participassem do
planejamento de cursos; e) Treinar varios professores de uma mesma
escola; f) Dar acompanhamento, apés o curso, aos professores; g) Propiciar
a elaboracao conjunta de professor-especialista em mini-projetos de ensino
(GOUVEIA, 1992, p.118).

A partir desse periodo o Ministério da Educacao exige a ligacdo dos cursos
com as Secretarias Estaduais e/ou Municipais de Educacdo, estabelecendo
parcerias para a implantacdo dos processos de formacdo continuada. Nesse
contexto também, os cursos vao além do trabalho com os contetdos de ciéncias,
auxiliando o professor a compreender sua pratica pedagogica dentro de um contexto
mais amplo, inserindo o social, o politico e 0 econémico. Esse processo também
passa a envolver outros profissionais da escola e ndo somente o professor, assim
segundo Gouveia (op. cit.) os cursos foram dinamizados a partir de 1985, com a
finalidade de sistematizar o processo de atualizacdo e aperfeicoamento dos

docentes e especialistas em educacao, como 0s supervisores e diretores.

Se nas décadas anteriores, 0 ensino de ciéncias e 0s cursos voltaram-se
para a aplicagdo do método cientifico, procurando desenvolver, ainda que
equivocadamente, um processo mais ativo de aprendizagem, na década de
1980 as questdes sociais tomam o lugar das técnicas, dando um nova
fisionomia ao que se acostumou denominar “metodologia de ensino”
(GOUVEIA, op. cit., p. 139).
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Diante desse novo panorama, também o professor passa a ser visto de forma
diferente, de transmissor e aplicador de atividades para agente modificador de sua
realidade. Assim inicia-se também um processo reflexivo sobre a funcdo da escola
em nossa sociedade. Com essas mudancas esperava-se que 0S processos de
formacdo continuada incorporassem tais discussfes. Porém o que se viu foi
diferentes propostas paralelas, algumas com caracteristicas das décadas anteriores,
outras com pequenas variacdes e outras ainda, bem diversificadas.

A década de 1990, denominada a década da educacédo, foi marcada pela
centralidade no contetdo da escola (habilidades e competéncias escolares). O que
me leva a considerar que as politicas de formacé&o de professores ainda pressupdem
o encaminhamento das solucfes no ambito restrito da politica de educacédo basica,
independentemente da probleméatica do Ensino Superior como tal.

Nesse sentido as politicas da educacdo basica prevéem o incentivo a
instauracao dos Institutos de Educagéo com o objetivo da formacao de professores
com énfase no carater técnico instrumental, com competéncias determinadas para
solucionar problemas da pratica cotidiana, em sintese, um "pratico” (FREITAS, 2002,
p. 144).

Ao privilegiar a expansdo de novas instituicbes e novos cursos
principalmente no setor privado em vez de investimento massivo no
aprimoramento das atuais licenciaturas nas universidades publicas, as
politicas atuais do MEC acabaram por colocar nas maos da iniciativa
privada a grande demanda oriunda da divida histérica do Estado para com a

formagdo em nivel superior dos quadros do magistério (FREITAS, op. cit.,
p.147).

No que se referem a formacéo continuada, as politicas atuais tém reforcado a
concepgao pragmatista e conteudista da formacdo de professores, retomando as
diretrizes que se tinha na década de 1970. Para contrapor a esta concepcdo a

Anfope chama atencéo para a necessidade se reconhecer que a

formacdo continuada é uma das dimensGes importantes para a
materializacdo de uma politica global para o profissional da educacéo,
articulada a formacao inicial e a condig8es de trabalho, salario e carreira, e
deve ser entendida como continuidade da formacdo profissional,
proporcionando novas reflexdes sobre a agéo profissional e novos meios
para desenvolver e aprimorar o trabalho pedagdgico; um processo de
construcdo permanente do conhecimento e desenvolvimento profissional, a
partir da formacdo inicial e vista como uma proposta mais ampla, de
hominiza¢@o, na qual o homem integral, omnilateral, produzindo-se a si
mesmo, também se produz em interagdo com o coletivo (ANFOPE apud
FREITAS, op. cit., p. 148).
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Considero que formacdo continuada de professores, ao longo das ultimas
décadas, ndo contemplou uma formacdo humanista e induziu os professores a
aceitar as reformas educacionais como pacotes prontos. Destarte, a escola, durante
muito tempo, foi vista como uma instituicdo prestadora do servico e ndo como lécus
da formag&o humana a servigco dos interesses sociais.

No cenario educacional brasileiro a década de 1990 foi marcada pela
instituicdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional de 1996, que embora
influenciada pelas recomendacdes dos organismos internacionais (que colocam a
formacéo de professores centrada no eixo das competéncias e na reflexividade),
apresenta um capitulo especifico sobre os profissionais da educacdo. A LDB/1996
possibilitou a gestacdo de varias propostas alternativas pelos Sistemas Publicos de
Ensino.

Nesse contexto o Plano Nacional de Educacdo (PNE) relativo ao periodo
2001-2010 deixou claro o entendimento de que a melhoria da qualidade do ensino

somente poderd ser alcancada se for promovida, ao mesmo tempo, a
valorizacdo do magistério. Sem esta, ficam baldados quaisquer esforcos
para alcancar as metas estabelecidas em cada um dos niveis e
modalidades do ensino. Essa valorizagdo s6 pode ser obtida por meio de
uma politica global de magistério, a qual implica, simultaneamente: a

formacgdo profissional inicial; as condigbes de trabalho, salario e carreira e a
formacéo continuada (BRASIL, 2001, p. 95).

Vale dizer que esta formacdo nao pode ser qualquer uma, mas uma formagéo
que respeite e implique ndo a homogeneidade do processo, mas que nO pProcesso
seja necessario conhecer as caracteristicas pessoais, cognitivas, contextuais e
relacionais de cada professor. Segundo Caldeira (apud ALBINO, 2009) essa
formacdo é um processo, que como tal, ndo se esgota em cursos de atualizacéo,
mesmo que este aconteca na escola em que o professor trabalha.

Esse periodo é caracterizado por propostas politicas de valorizacdo e
profissionalizacdo dos professores, porém as acdes de formagédo continuada dos
professores de ciéncias ainda se encontram extremamente diversificadas, ora
enfatizando o tecnicismo e evidenciando os conceitos cientificos e ora o contexto
esquecendo-se dos conceitos. Nos documentos oficiais ndo fica claro como serao

concretizados os processos de formacao continuada.
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No Plano Estadual de Educacéo (PEE), o Estado de Mato Grosso mostra que
tem acompanhado a tendéncia da politica nacional para a forma¢édo continuada de

professores. Essa tendéncia € afirmada no PEE (2008), que diz que

a formacao continuada do magistério € parte essencial da estratégia de
melhoria permanente da qualidade da educacao, e visara abertura de novos
horizontes na atuacao profissional. Essa formacao tera como finalidade a
reflexdo sobre a pratica educacional e a busca de seu aperfeicoamento
técnico, ético e politico (MATO GROSSO, 2008, p.80).

No citado texto fica evidente também o principio do regime de colaboracao
entre secretarias estaduais e municipais de educacdo — responsaveis pelo
desenvolvimento dos projetos de formacédo continuada — e as IES publicas como

uma estratégia para garantir a oferta de cursos de formacao.

No texto do Decreto n° 6.755/2009 que instituiu a politica nacional de
formacao dos profissionais do magistério a valorizagéo foi associada com: “politicas
permanentes de estimulo a profissionalizacdo, a jornada Unica, a progressao na
carreira, a formacéo continuada, a dedicacdo exclusiva ao magistério, a melhoria
das condigbes de remuneragdo e a garantia de condigbes dignas de trabalho”

(BRASIL, 2009).

O documento final da Conferéncia Nacional da Educacdo Basica (Conae,
2010) reafirma também a importancia da politica de formacdo e valorizacdo dos
profissionais e da constituicdo do Sistema Nacional de Educacdo, por meio do
regime de colaboragdo. Este sistema deve ser “responsavel pela institucionalizacao
de orientacao politica comum e de trabalho permanente do estado e da sociedade
na garantia do direito a educacao”. Em seu Eixo VI, prevé a “institucionalizacéo de
uma politica de formacéao e valorizacdo dos profissionais da educacao”.

Essa politica deve articular, de forma organica, as ac¢bes das instituicbes
formadoras, dos sistemas de ensino e do MEC, com estratégias que garantam
politicas especificas consistentes, coerentes e continuas de formacédo inicial e
continuada, conjugadas a valorizagdo profissional efetiva de todos/as os/as que
atuam na educacao, por meio de salarios dignos, condi¢des de trabalho e carreira. A
“formacao inicial e continuada devem ser articuladas e tratadas como direito do
profissional”, estabelecendo o “formato presencial ou a distancia, destacando o
papel dos centros, institutos e faculdades de educacdo”, definindo ai as
modalidades, espacos e atores de formacdes (CONAE, 2010).
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A necessidade de valorizagdo dos profissionais da educacdo foi reiterada
também no novo Plano Nacional de Educacdo que est4d sendo definido para o
periodo de 2011/2020. Esta orientacdo aparece nas metas 17 e 18 do referido

Plano.

Meta 17: Valorizar o magistério publico da educagdo basica a fim de
aproximar o rendimento médio do profissional do magistério com mais de
onze anos de escolaridade do rendimento médio dos demais profissionais
com escolaridade equivalente. Meta 18: Assegurar, no prazo de dois anos,
a existéncia de planos de carreira para os profissionais do magistério em
todos os sistemas de ensino (BRASIL, 2010).

bY

Em continuidade a materializacdo do processo de formacdo continuada, o
governo federal publicou a Portaria n° 1.328, de 23 de setembro de 2011, que institui
a Rede Nacional de Formacdo Continuada dos Profissionais do Magistério da

Educacédo Basica Publica. O objetivo de tal Portaria € destacado em seu Artigo 1°.

Art. 1° Instituir a Rede Nacional de Formacgdo Continuada dos Profissionais
do Magistério da Educacéo Basica Publica, de forma a apoiar as acdes de
formacado continuada de profissionais do magistério da educacéo bésica e
em atendimento as demandas de formacdo continuada formuladas nos
planos estratégicos de que tratam os artigos 4°, 5° e 6° do Decreto 6.755, de
29 de janeiro de 2009 (BRASIL, 2011).

Porém, na pratica, uma diversidade de tentativas de iniciar um processo de
formacdo continuada nao atinge os objetivos esperados, pois, nao propicia a
reflexdo que ajuda o professor a inovar em sua pratica docente. Ademais, nao
incorpora a pesquisa que potencializa a aprendizagem. No que se refere a area das
ciéncias da natureza, os

programas de atualizacdo, com o objetivo de promover mudancas sobre
como ensinar Ciéncias, enfrentam dois desafios: o primeiro sup8e modificar

as concepcdes cientificas do professor e o segundo transformar suas ideias
e praticas de ensino (PACCA apud GEBARA, 2009, p.53).

Nesse sentido é necessario que ocorra um didlogo constante entre
professores de ciéncias e formadores de professores de ciéncias para que as acdes
se concretizem de forma a materializar um processo de formacgao continuada
coerente. Sem essa preocupacgdo, as propostas para mudancas ndo passarao de
questbes burocraticas e sem funcdo. Faz-se necessario pensar a formacao

continuada a partir de duas necessidades basicas:



38

num polo encontra-se a necessidade de atualizar e ampliar os
conhecimentos cientificos especificos, pois é profissional num mundo em
constante e rapida transformacao cientifico-tecnol6égica e que exige cada
vez mais o0 saber; no outro polo, situa-se a necessidade de informacéo e
envolvimento na discussado sobre as questfes educacionais, uma vez que
ndo é possivel conceber um ensino de ciéncias isolado do contexto
educacional (ALBINO, 2009, p.40).

Levando em conta que as universidades tém papel de destaque na formacao
continuada de professores apresento a seguir um breve histérico do Nuacleo de
Ensino de Ciéncias (Naec) no Estado de Mato Grosso, o qual era coordenado pela

Universidade Federal de Mato Grosso.

2.2 Nucleo de Ensino de Ciéncias no Estado de Mato Grosso

A Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT), criada em dezembro de
1970, desde os primeiros anos de sua existéncia buscou desenvolver acdes
voltadas a formacédo de professores. Dentre as acdes engendradas na década de
1970 situam aquelas interessadas na melhoria do ensino de ciéncias no segundo
grau. As referidas acdes eram justificadas pela constatacdo de dificuldades e
deficiéncias apresentadas pelos alunos que ingressavam a Universidade. Lazarotto
(1995) destaca que essa iniciativa ndo foi bem recebida pelos professores da rede
publica de ensino, sobretudo quando se tratava de professores dos anos finais do
Ensino Fundamental. Assim as acbes foram concretizadas apenas com 0s
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Naquela época

ndo se tinha a perspectiva de que os problemas do ensino seriam do
sistema como um todo, e ndo de uma parte desse sistema. Era o dominio
da visdo funcionalista em voga na época. Acreditava-se que os problemas

se encontravam em determinados setores, e que bastaria corrigi-los para
gue todo o resto funcionasse a contento (LAZAROTTO, 1995, p.64).

Para a concretizagdo do referido trabalho foi criado o Nucleo de Apoio ao
Ensino de Ciéncias (Naec), o qual teve existéncia oficializada entre 1981 e 1985.
Esse Nucleo era composto por um grupo de professores universitarios de fisica,
guimica, biologia e matematica. Além disso, envolveu ndo s6 professores, mas

também outros segmentos da escola, como as merendeiras e supervisores. A
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proposta do Naec era de contrapor as idéias de que o aprendizado s6 se da em sala

de aula com controle formal.

A proposta era diferente, por considerar que a educacao se da em toda a
escola, e, como tal, poderia encontrar resisténcias entre os proprios
professores. Entretanto, em uma coisa ela ndo avanca. No fato de valorar
diferentemente os tipos de conhecimento que a crian¢a poderia apreender
com os diferentes segmentos com 0s quais interagisse. A chamada de
todos os segmentos a participacdo no processo aparece, assim, como uma
tentativa de manter o controle desse mesmo processo sob o manto do
conhecimento cientifico (LAZAROTTO, 1995, p.68).

Os proprios professores do Naec assumiram a tarefa de realizar atividades em
salas de aula no intento de testar suas proprias propostas.
A resolucdo de os especialistas assumirem o lugar do professor indica que
0 conceito destes perante aqueles é baixo, pois o professor ndo consegue
ser um bom instrumento para a aplicacdo das propostas dos especialistas,
0S quais passam a ver a intermediacdo feita pelo professor como um

obstaculo a realizacdo de seu trabalho com as criancas (LAZAROTTO,
1995, p.75).

De acordo com Lazarotto (op. cit.) o que o Naec trouxe de notavel foi a criagdo
de uma classe piloto para que os professores assistissem aulas experimentais,
tentando efetuar mudancas em suas praticas e discutindo-as posteriormente com 0s
colegas. Esse processo como referendado anteriormente, caracteriza-se nos cursos
de imitac&o® citados por Krasilchik (1987).

Também foram realizados alguns cursos que deram énfase a relacéo teoria e
prética, principalmente na realizacao de aulas praticas (realizacdo de experimentos).
Os cursos foram realizados dentro da Universidade ou no local de alojamento dos
alunos/professores. Posteriormente o Nucleo foi desfeito e 0os cursos passaram a ser
oferecidos pelos departamentos.

Em 1991 professores dos departamentos de biologia, fisica, quimica,
geologia e matematica da UFMT elaboraram projeto relacionado ao
subprograma em Ensino para Ciéncias (Spec). Uma das acdes
documentadas pelo referido autor séo oficinas realizadas, em 1994, pelos
professores que integravam o projeto do Spec. A dificuldade encontrada
pelos professores no desenvolvimento das atividades induziu a realizagé@o
experiéncias envolvendo alunos bolsistas. Os professores dos cursos de
licenciatura mantiveram-se na orientacdo dos trabalhos (LAZAROTTO,
1995, p. 100).

° Cursos de imitacdo sdo aqueles em que os professores se limitam a executar atividades, em geral,
de projetos curriculares, da forma que se espera que sejam desenvolvidas com os alunos
(KRASILCHIK, 1987).
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Essa acgéo € similar as desenvolvidas no Centro de Ciéncias de S&o Paulo,
que treinou monitores para o atendimento aos professores. As ac¢des incluiram a
realizacdo de oficinas que eram articuladas com as exposi¢cdes do Museu Dinamico

de Ciéncias criado pelo Spec®.

As oficinas estao inseridas num programa maior da Rede Matogrossense de
Acdes Integradas que é o Museu Dinamico de Ciéncias com exposicdes
gue se renovam de trés em trés meses, dando oportunidade de escolas da
regido fazerem suas exposicdes (LAZAROTTO, 1995, p.101).

O referido autor destaca que o0s professores comecaram a expressar
resisténcias as oficinas, pois as mesmas propunham reformulacdes das acdes.
Dessa forma, os professores ndo se posicionavam e ndo caminhavam junto com 0s
especialistas na busca de alternativas, fato que n&do permite caracterizar as acdes do

Naec e do Spec como préticas potencializadoras de mudancas.

O papel do professor em pouco ou nada mudou nas agbes desse periodo. A
pretensdo de lhe proporcionar 0 acesso ao conhecimento melhor continuou
presente todo o tempo, mesmo quando a ele foi dada a chance de se
manifestar. Suas manifestagfes quanto a elementos de sua pratica ndo
influenciaram os rumos das acbes, e aquelas demonstradas de suas
insatisfagfes para com o papel a ele atribuido, como a abstencdo a
participacdo em a¢des subsequentes foi, pelo menos inicialmente, refutadas
como manifestacdes de seu desinteresse pela educacao (LAZAROTTO, op.
cit., p.103).

Nos projetos de formacdo desenvolvidos pelo Naec e pelo Spec o controle
sobre o conhecimento estava nas maos dos professores da UFMT, que eram

considerados especialistas no assunto.

E ainda o especialista em ensino o detentor dos conhecimentos,
subsidiando tedrica e metodologicamente aos professores e sugerindo que
essas contribuicdes sejam utilizadas em suas salas de aula. A idéia da
construgcdo do conhecimento se apresenta, mas ainda aplicavel aos alunos,
e ndo se faz referéncia ao processo de constru¢cdo de conhecimentos dos
proprios professores (LAZAROTTO, ibid., p. 90).

190 spec foi criado pela portaria n® 04 de 22 de abril de 1983, pelo Diretor Geral da Capes, é um sub-
programa do Programa de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico Técnico (PADCT), cujo objetivo foi
estimular e apoiar atividades referentes ao ensino de ciéncias em todos os graus. O Spec foi mais um
dos instrumentos criados pelo MEC para a implantagdo da politica nacional de Ciéncia e Tecnologia
da época (GOUVEIA, 1992, p. 117).
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O modelo de formacédo € definido por Candau (1996) como modelo classico,
remete ao entendimento de que existem espagos e pessoas que tém poderes
especiais para promover a formacao continuada, pois dominam a ciéncia.

A idéia nessa perspectiva é de que a Ciéncia tem um Unico caminho para se

desenvolver, fazendo-o de forma linear e desgarrada de um contexto social,
passando uma idéia de neutralidade e de objetividade hoje questionada.

Também a figura do cientista é estereotipada, surgindo como um ser
superior, imune aos problemas que afetam a todas as pessoas, por lidar
com o conhecimento cientifico, considerado como Unico e verdadeiro
(LAZAROTTO, ibid., p.77).

Os cursos que foram sendo oferecidos aos professores, apesar de muitas
vezes estarem inseridos em programas maiores em parcerias com o MEC e/ou
Secretaria de Estado/Municipais da Educacdo, eram de curta duracdo, o que
evidenciava a fragmentacdo dos mesmos. Esses cursos tinham uma visdo de
ciéncia moderna, valorizando apenas o conhecimento cientifico. “Eram tempos da
ciéncia pela ciéncia” (LAZAROTTO, 1995, p.84).

As acdes do Spec foram encerradas na década de 1990. Esta década foi
marcada pela centralidade no contetdo, sendo que a escola era a responséavel pela
socializagdo dos conhecimentos histdrica e socialmente construidos. O professor
tornou-se alvo das politicas neoliberais baseadas na qualidade (da instru¢do, do
conteudo), em detrimento da formag¢do humana multilateral.

A formacao inicial e continuada de professores ao longo das Ultimas
décadas ndo contemplou uma formag¢do humanista que privilegiasse
aspectos técnicos, cientificos e politicos, assim como a relagdo entre escola
e sua realidade interna e externa, o que inviabilizou qualquer transformacéo
significativa em sua totalidade, pois serviu apenas para treinar 0s
professores a aceitarem as determinagfes de reformas educacionais que

colocaram a escola como instrumento para manutencdo da dominacao
(HEPP, 2008, p.84).

Novos ajustes educacionais surgem com a nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo (Lei n® 9.394/96) que deu base as reformas educacionais. No que se
refere a formacdo de professores tais reformas foram orientadas por dois eixos
principais: a formagdo de competéncias e a formacdo reflexiva. Esses eixos
trouxeram elementos da concepcédo tecnicista de educacdo da década de 1970
dando a ela nova roupagem. Destacou-se entdo a necessidade de sintonizar a

escola com a dindmica do mundo globalizado valorizando assim, a competitividade e
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a formacao de recursos humanos qualificados (MELLO apud FREITAS, 2002, p.
143).

Por entender que a analise de questbes relacionadas com a formacao
continuada de professores de ciéncias em Centros e Nucleos de Ciéncias esta
relacionada com os discursos que circulam no contexto de influéncia e de producgéao
de textos politicos busquei investigar como esta formacao vem sendo concebida na

literatura da area. Os resultados de tais investigacdes sédo apresentados a seguir.

2.3 As pesquisas sobre formacdo continuada de professores da &rea das
ciéncias da natureza

O levantamento das pesquisas sobre a formagéo continuada em centros e
nucleos de ciéncias foi realizado no Banco de Teses da Capes e foi desenvolvido
em junho/julho de 2010 e complementado em maio de 2011. Ao realiza-lo procurei
identificar as produces académicas, a partir dos seguintes descritores ou palavras-
chave: formagdo de professores de ciéncias; formagdo de professores de fisica;
formacao de professores de biologia; formacao de professores de quimica; formacéo
continuada de professores de ciéncias; formacdo continuada de professores de
fisica; formacdo continuada de professores de biologia e formacao continuada de
professores de quimica. Os dados coletados foram referentes aos titulos, areas,
tematicas, ano de defesa, instituicdo, localizagdo geogréafica e producédo académica.

Com base nos 115 trabalhos encontrados — incluindo dissertacdes de
mestrado académico (79), de mestrado profissionalizante (11) e teses de doutorado
(25) — posso afirmar que o termo tem sido associado a: aperfeicoamento; formacao
em servico; formacdo continua; reciclagem; desenvolvimento profissional;
treinamento e capacitacao.

Observei que a maioria dos trabalhos refere-se a formacao de professores de
ciéncias da natureza (50), especificamente para a atuagdo no ensino fundamental da
Educacdo Basica. No que se refere a formacdo de professores para areas
especificas, constatei maior producdo na formacdo de professores de fisica (24),
seguida de biologia (17) e quimica (09). Constatei também trabalhos com areas
integradas, sendo estas: matematica e fisica (01); ciéncias e matematica (02); fisica

e quimica (01) e biologia e ciéncias (01).
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Em relacdo as tematicas percebi que ha maior interesse de pesquisadores
pela formacgao inicial de professores (80) em detrimento da formacdo continuada
(35).

Quanto a distribuicdo geogréafica a pesquisa demonstrou que ha producéo
académica sobre formacdo de professores na area de Ciéncias da Natureza em
todas as regides brasileiras. A maior ocorréncia se concentra nas regides Sudeste
(58) e Sul (28), que juntas atingem 74% do total dos trabalhos produzidos
nacionalmente. Em seguida aparecem as regides Norte (13) e Nordeste (09). Foi
possivel identificar apenas oito (08) producdes académicas na regido Centro-Oeste,
0 que demonstra a parca producao nesta area.

Ao realizar as analises das dissertacfes e teses que tratam da formacao
inicial e continuada de professores em centros e nucleos de ciéncias (produzidas no
periodo de 2005 a 2010) observei que o termo é polissémico. Existem variacfes
quanto a terminologia, aos espacos, as modalidades e as orientacdes
epistemoldgicas que balizam os projetos de formacao.

Neste levantamento encontrei apenas 02 (duas) dissertacdes e 01 (uma) tese
sobre a formacdo de professores em centros e/ou nucleos de ciéncias. A tese foi
defendida no ano de 2006, na Universidade Estadual de Campinas (Unicamp) e foi
desenvolvida por Daniela Franco Carvalho Jacobucci.

A tese foi desenvolvida por Jacobucci (2006) com o intuito de investigar as
acOes de formacao continuada de professores em centros e museus de ciéncias no
Brasil, na atualidade, e de caracterizar os modelos de formacao adotados por esses
ndcleos de divulgacao cientifica. Para tanto a pesquisadora apoiou-se em um estudo
de caso abrangendo 12 (doze) nucleos de divulgacdo cientifica distribuidos pelas
cinco regides geograficas brasileiras. Foram realizadas visitas investigativas para
coleta de dados, envolvendo o resgate de documentos produzidos por esses
nacleos, observacdo in loco dos espacos e das atividades desenvolvidas, em
especial os programas de formacdo continuada de professores. A autora fez uso
também de entrevistas com as respectivas equipes técnicas. Na revisdo de literatura
ela evidenciou o papel historico e atual dos centros e museus de ciéncias no Brasil,
além de também ter identificado os principais modelos tedricos de formacdo de
professores. Jacobucci (op. cit.) observou que nos anos 60 e 70 os centros e
museus de ciéncias foram palcos de varios programas de formacgéo de professores.

Naquele periodo prevalecia 0 modelo classico, centrado em programas planejados e
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executados por uma equipe de especialistas, sem levar em consideracao a prética e
experiéncia profissional dos professores. Observou ainda que atualmente h&a maior
incidéncia em acdes formativas centradas no modelo pratico-reflexivo, inclusive
algumas no modelo emancipatoério-politico.

O segundo trabalho encontrado foi uma dissertacdo defendida em 2008 na
Universidade Federal do Pard (UFPa), desenvolvida por Edilena Neves Reale. A
pesquisa de Reale (2008) é resultado de uma investigacdo com professores que
tiveram experiéncias em espacos diferenciados de ensino e formacgéo, denominados
“Clubes de Ciéncias”. A pesquisa teve como sujeitos 06 (seis) professores de 02
(dois) Clubes de Ciéncias do Estado do Para que fizeram/fazem parte desses
espacos, onde tiveram oportunidades formativas. A pesquisadora buscou investigar,
por meio das historias de vida profissional desses professores, os fatores
diferenciais de sua préatica pedagdgica nesses espacos e compreender que sentidos
formativos foram expressos pelos sujeitos investigados. Para tal a autora utilizou
entrevistas semi-estruturadas, gravadas em audio. Dos relatos coletados sobre a
histéria de vida profissional desses sujeitos emergiram as categorias que permitiram
realizar as andlises, quais sejam: saberes profissionais, experiéncias formativas e
processo de identidade profissional. Os sentidos expressos pelos sujeitos colocaram
em evidéncia a importancia desses Clubes de Ciéncias como espacgos de formacao
qgue possibilita constituicdo de saberes profissionais, experiéncias formativas
diferenciadas e reflexdo critica no processo de mudanca de suas praticas. As
andlises apontaram que 0s novos conhecimentos contribuiram para reconstrugdo de
uma nova pratica a partir daquela vivéncia que concorreu para a construcdo da
identidade profissional docente a medida que passavam por processos de
identificacdo com as propostas ali desenvolvidas.

O terceiro trabalho foi uma dissertacdo defendida em 2009, na Universidade
Federal de Sdo Carlos (UFSCar), por Daniel Fernando Bovolenta Ovigli. O foco do
trabalho residiu na investigacdo dos saberes da mediagdo em um espaco extra-
escolar — o Centro de Divulgagdo Cientifica e Cultural — da Universidade de Sao
Paulo, campus de S&o Carlos. A pesquisa foi realizada junto a mediadores,
licenciandos na area de Ciéncias. O caminho metodoldgico foi desenvolvido por
meio de entrevistas semi-estruturadas e de observacdes das interagcdes mediador-

visitante. Com esses dados o autor evidenciou que estes mediadores-licenciandos
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desempenhavam sua funcdo mobilizando elementos tedricos estudados
previamente, mas também a criatividade no trabalho com situa¢des novas.

Ovigli (2009) finaliza suas discussdes destacando que o0 estagio em espacos
extra-escolares configura-se como uma ferramenta potencialmente formativa para
licenciandos em ciéncias. Assim, a parceria universidade/centro de ciéncias
apresenta um caminho que pode favorecer mudancas visando a melhoria da

educacao cientifica no Brasil.

2.3.1 O que dizem os periddicos da area

Os artigos pesquisados foram no publicados no Scielo nos seguintes
periédicos da area da educacdo: Revista Ciéncia e Educacado; Revista Educacion y
Educadores; Revista Educacdo e Pesquisa; Educar em Revista; Revista Ensaio:
Avaliacdo e Politicas Publicas em Educacéo; Revista Estudios Pedagogicos
(Valdivia); Revista Estudos Avancados; Revista Quimica Nova; Revista Brasileira de
Ensino de Fisica; Revista Portuguesa de Educacao. Tal levantamento foi realizado
em maio de 2011 e compreendeu a publicacdes no periodo de 2005 a 2010.

Encontrei 36 (trinta e seis) trabalhos que tratam da formacéo de professores de
ciéncias. Para identificar as producdes académicas utilizei os seguintes descritores
ou palavras-chave: formacdo de professores de ciéncias; formacao de professores
de fisica; formacéo de professores de biologia; formacao de professores de quimica;
formacdo continuada de professores de ciéncias; formacdo continuada de
professores de fisica; formacédo continuada de professores de biologia e formacéo
continuada de professores de quimica.

Em se tratando da area dos artigos encontrados, a maioria refere-se a area de
ciéncias da natureza (18), seguida por quimica (09), fisica (05) e biologia (04).
Quanto as tematicas, a formacéo inicial € a mais desenvolvida, aparecendo em 15
(quinze) trabalhos, depois ensino/aprendizagem com 11 (onze) publica¢cbes, seguida
da formacdo continuada, que aparece em 05 (cinco) publica¢des, curriculo em 04
(quatro) e em um dos trabalhos a formacao inicial e continuada aparecem juntas.
Neste levantamento n&o encontrei nenhum artigo que trata da formacédo de

professores em centros e/ou museus de ciéncias neste periodo, fato que me
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estimulou a buscar artigos nas reunides anuais da Associacdo Nacional de Poés-
Graduacao e Pesquisa em Educacgéo (Anped).

No periodo que corresponde a 2005/2010 foram encontrados nos anais das
reunides anuais da Anped, situados em seu site, 04 (quatro) trabalhos que se
referem a formacdo continuada dos professores de ciéncias, porém somente 01
(um) se refere a formacdo em centros e/ou museus de ciéncias. Esse trabalho foi
desenvolvido por Daniela Franco Carvalho Jacobucci, Giuliano Buza Jacobucci e
Jorge Megid Neto e publicado no ano de 2007.

O trabalho de Jacobucci et. al. (2007) teve por objetivo central identificar
acOes de formacao continuada de professores em centros e museus de ciéncias no
Brasil e caracterizar os modelos de formacdo adotados na atualidade. Os autores
destacam que essa pesquisa ndo diferencia centros e museus de ciéncias,
acompanhando a tendéncia da Associacdo Brasileira de Centros e Museus de
Ciéncias (ABCMC), que trata de forma similar esses espagos, considerando toda
instituicdo que realiza trabalhos com divulgacéo cientifica como centro de ciéncias,
conforme observado no recente Catdlogo de Centros e Museus de Ciéncias do
Brasil. Os autores destacam que os 14 (quatorze) programas analisados sao muito
variados em termos de proposta pedagdgica, estrutura e modelo de formacdo de
professores. Seis programas pertencem ao modelo classico de formacao, seis ao
modelo pratico-reflexivo, e dois ao modelo emancipatorio-politico. Para os autores a
primeira informacéo que pode ser extraida desse panorama € que, atualmente, as
acOes de formacéo de professores desenvolvidas nos centros e museus de ciéncias
no Brasil sdo estruturadas com base no modelo classico e no pratico-reflexivo,
sendo que o emancipatério-politico fundamenta duas propostas apenas.

Os autores enfatizam que a formacao de professores em centros e museus de
ciéncias no Brasil estd ocorrendo de forma independente, sem direcionamento ou
avaliacdo de instancias educacionais superiores. O fato € que a formacédo de
professores esta sendo assumida por esses espacos e, ao fazé-lo, essas instituicdes
passam a exercer uma funcdo social que deve ser desempenhada com a maxima
responsabilidade. A escolha de um dado modelo teorico-metodolégico para os
programas deve ser uma acdo pensada e compartilhada entre os membros da
equipe técnica e a diregdo do nucleo, visto que é uma decisdo politica que implica a
formacado de outro individuo, que pelas caracteristicas de seu trabalho também tem

uma fungéo social de formar outros individuos cidad&os deste pais.
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Ao concluir este capitulo quero evidenciar meu entendimento de que as
concepgOes e modelos de formagao continuada defendidos na literatura compdem
discursos que circulam em diferentes contextos e podem influenciar as politicas. Na
formulacdo das politicas diversas concepc¢des e modelos de formacédo sdo postos
em disputa e apenas algumas demandas sdao contempladas. O fato de algumas
demandas serem contempladas nos textos politicos ndo significa que elas sejam
efetivadas no contexto da pratica. As politicas sdo sempre recontextualizadas,
hibridizadas, ressignificadas. Isto torna o processo de traducéo das politicas sempre
complexo e precério conforme sera discutido no capitulo que segue.

A seguir destacarei o processo de criagdo do Centro de Formacao e
Atualizacdo dos Profissionais da Educacéo Basica do Estado de Mato Grosso'!, que
atualmente € o responsavel pelos processos de formacdo continuada dos
professores da area das ciéncias naturais e de todos os profissionais da educacéao,

atuantes na rede estadual de ensino.

! Esse centro é responsavel pela formacgéo continuada de todos os profissionais da educacgéo basica,
porém enfatizo a formagéo continuada dos professores da &rea das ciéncias da natureza, que se
constitui no foco de interesse desta pesquisa.
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3 O CENTRO DE FORMACAO E ATUALIZACAO DOS PROFISSIONAIS DA
EDUCACAO BASICA DE MATO GROSSO NO CONTEXTO DAS POLITICAS
PUBLICAS DE FORMACAO DE PROFESSORES

Tentei descobrir na alma alguma coisa mais profunda do que néo
saber nada sobre as coisas profundas.
Consegui ndo descobrir

Manoel de Barros

O objetivo desse capitulo € descrever a criagdo e o desenvolvimento do atual,
Centro de Formacao e Atualizacdo dos Profissionais da Educacéo Béasica do Estado
de Mato Grosso (Cefapro/MT). Ao destacar o papel do Cefapro/MT no contexto da
Politica de Formacdo da Seduc/MT procuro reconstituir cronologicamente sua
trajetéria, indicando o contexto de sua origem, seus objetivos, sua estrutura
administrativa e orientacéo pedagogica.

Atualmente o Cefapro/MT € o 6rgdo responsavel pela politica de formacao,
sistematizacdo e execucdo de projetos e programas da Seduc/MT, bem como, pelo
desenvolvimento de parcerias com o Ministério de Educacdo (MEC), Secretarias
Municipais de Educacdo (SME) e Instituicbes de Ensino Superior (IES). E
responsavel também pela efetivagdo da Politica Educacional do Estado no que se
refere & formacdo continuada e inclusdo digital dos profissionais da educacdo que
atuam na rede publica do Estado de Mato Grosso.

Na primeira parte deste capitulo apresento o resultado de minhas
investigacdes sobre o processo de criagdo do Cefapro/MT que resultou na
transformacdo do mesmo em uma politica de Estado. Para desenvolver tal analise
me apoio nos trabalhos de Rocha (1996 e 2001); Rodrigues (2004); Favretto (2006),
que escreveram sobre o Centro de Formagdo em pauta. Faco uso também do
Decreto Estadual n° 2.007/1997 que trata da criacdo dos Cefapro/MT e da Portaria
Estadual n° 02/98-Seduc/MT que trata da estrutura administrativa e pedagogica de
tal centro. Além disso, extraio dados de entrevistas com idealizadores e
protagonistas dessa historia.

O Centro de Formacao e Atualizacdo dos Profissionais da Educacéo Basica
de Mato Grosso como uma politica de Estado € discutida na segunda parte deste



49

capitulo. Destaco as mudancas administrativas e estruturais que ocorreram e vem
ocorrendo no referido centro. Para a concretizagdo de tal analise busco apoio em
Rocha (2001, 2010), que analisa o processo de transformacdo de um grupo de
estudos em uma escola publica para uma politica de Estado. A analise foi
desenvolvida também com base nos seguintes documentos oficiais: Decretos
Estaduais (n°® 2.007/97; 2.319/98; 0053/99 e 6.824/2005) e Lei (n° 9.072/2009), que
dispdem sobre a criacdo dos polos de Cefapro em Mato Grosso; Decreto Estadual
(n°® 2.116/98), que dispdem sobre a criacdo dos Nucleos de Tecnologia Educacional
(NTE); Portarias Estaduais (n°® 02/98, 048/99 e 07/2004) e Lei Estadual (n°
8.405/2005), que dispbe sobre a estrutura administrativa e pedagdgica do Centro;
Lei Complementar Estadual (n°® 50/1998), que dispbe sobre a carreira dos

profissionais da educacéo basica do Estado de Mato Grosso.

Na terceira parte discuto as (re)configuracdes do Cefapro/MT em decorréncia
das mudancgas na concepcao de Formacéo. Enfatizo as mudancas estruturais e as
acOes do Cefapro/MT, além da ampliacdo de sua responsabilidade frente a todos os
profissionais da educacao basica. Para tal discusséo apoiei-me em Ball (2001, 2004,
2006), Lopes (2005), Terreri (2008) e Beraldo e Oliveira (2010), que tratam do ciclo
de politicas e seus contextos (influéncia, producao e pratica), chamando a atencéo
sobre os diferentes discursos presentes nos mesmos. Nesse contexto também
discuto sobre os processos histéricos que levaram as mudancas e (re)configuracdes
da concepcéo de formacdo no Cefapro/MT. Para tal me embasei em Garcia (1999),
Soligo e Prado (2008) e Canéario (2001), que tratam das concepcdes de formacédo
continuada, além de Rodrigues (2004) e Favretto (2006), que tratam dos processos
histéricos de tal centro. Também foram utilizadas entrevistas (roteiro no apéndice)
com protagonistas da (re)estruturacdo do Cefapro/MT. As entrevistas foram
gravadas em audio e devolvidas aos entrevistados para posteriores reajustes e/ou
ampliacdo/reducgéo de suas falas. Todas as entrevistas foram realizadas entre junho
e julho de 2011.
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3.1 O contexto de criagcdo do Cefapro/MT

O descompromisso do Estado com a educacdo tem raizes histéricas no
Brasil. As primeiras décadas do século XX sdo marcadas por reformas que
ndo promoveram mudancas no fragil campo da formacao de professores. A
Lei n°® 4.024/61 enfatizou as areas de formacéo geral em detrimento da formacéo
especifica’?, ensejando o ensino como técnica. A Lei n° 5.692/71 nao privilegiou
nenhum desses aspectos (formacéo geral ou especifica) e transformou a Escola

Normal em uma habilitagéo profissionalizante.

Durante mais de um século — de 1834 a 1971 -, a Escola Normal cumpre o
papel de formacdo do profissional de educacdo, denominado entéo
“professor primario”. Isto ocorre até 1971, quando a Lei 5.692/71 transforma
0 Curso Normal em Habilitagdo Profissionalizante ao Magistério no conjunto
geral de uma inconsequente proposta de profissionaliza¢éo do ensino de 2°
grau (FUSARI & CORTESE,1989, p. 74).

Em reacdo a essa mudanca da Escola Normal o movimento dos educadores
se organizou no intuito da defesa de uma escola publica de qualidade e pela
discussédo da formacao de professores. Essa mobilizacdo foi intensificada no final da
década de 70 e inicio da de 80 do século XX, tanto no que se refere as lutas
salariais e melhores condi¢Ges de trabalho, quanto no que se refere a melhoria da

educacao e formacéao profissional.

As lutas da categoria e as iniciativas governamentais em favor de um ensino
de qualidade em diferentes niveis tinham, portanto, um sentido de
superacao de graves problemas no campo da educacgdo. Foi um tempo de
greves de educadores, de amplos debates sobre educacgédo, de dinamizacao
das acdes de entidades educacionais, de articula¢cdes nacionais em funcao
da Lei de Diretrizes e Bases, de reformas curriculares, especialmente no
Ensino Fundamental, de disseminacdo de programas de formagéo
continuada, de criacdo dos Centros de Formacdo e Aperfeicoamento do
Magistério (Cefam) (BRASIL, 1999, p.29).

Para dar uma resposta ao complexo problema da formacao de professores,

na década de 1980, foi criado projeto Centro de Formacgao e Aperfeicoamento do

20 curso Normal continha em sua grade curricular disciplinas diferenciadas em cada estado
no que se refere ao curriculo especifico de preparagdo para a profissdo, além da durabilidade e
turnos de funcionamento distintos (ROCHA, 1996, p.29).
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Magistério (Cefam). De acordo com Rocha (2001), o Cefam foi um projeto
construido no contexto do movimento dos educadores que buscava jogar luz

sobre tal problema. Nesse sentido, apontava-se a escola como

uma instituicdo social cuja funcdo especifica é a producdo e difusdo de
saber historicamente acumulado, como instrumentalizacdo dos alunos para
participarem das Iutas sociais mais amplas, objetivando a necesséria
transformacdo da sociedade, em uma sociedade justa (PIMENTA apud
ROCHA, 2001, p. 40).

A configuragdo dos Cefam foi sendo definida em encontros realizados em
1982, com a presenca de representantes do MEC e de um conjunto de instituicoes
formadoras interessadas no assunto. Pretendia-se criar um espaco que pudesse
possibilitar aos professores situacdes de formacéo, atualizacdo e aperfeicoamento,

bem como de desenvolvimento de praticas inovadoras e pesquisa.

N&o se trata evidentemente da criacdo de uma nova unidade escolar, mas
do redimensionamento das escolas normais, nos seus aspectos qualitativos,
na sua amplitude e na sua area de abrangéncia. Uma escola assim
concebida voltar-se-4, simultaneamente, para o professor em formacgéo, o
professor em exercicio, formado ou leigo, huma perspectiva de educacgéo
permanente integrada a escola de 1° grau (12 a 42 séries), a pré-escola e a
instituicdo do Ensino Superior (FUSARI e CORTESE,1989, p. 76).

A principio esses Centros foram criados somente em trés estados, sendo
estes: Alagoas, Minas Gerais e Rio Grande do Sul. No Mato Grosso o Cefam passou a

fazer parte da politica estadual em 1986, mas s se concretizou em 1989.

Assim, tivemos em 1989, a implantacdo do Cefam em Cuiaba, na Escola
Estadual de 1° e 2° Graus André Avelino Ribeiro; Barra do Bugres, na
Escola Estadual de 1° e 2° Graus Julio Miiller e, em 1990, em Rondondpolis,
na Escola Estadual de 1° e 2° Graus Sagrado Coragdo de Jesus; em
Varzea Grande, na Escola Estadual de 1° e 2° Graus Licinio Monteiro; em
Sinop, na Escola Estadual de 1° e 2° Graus Nilza de Oliveira Pipino e, em
Céceres, na Escola Estadual de 1° e 2° Graus Onze de Marco (ROCHA, 1996,
p.77).

Os Cefam do Estado de Mato Grosso tomam rumos diversos, pois
dependeram de questdes financeiras e da potencialidadade das liderancas que
assumiram os trabalhos. Alguns Cefam retornaram as origens das escolas de
Habilitacdo de Magistério. Outros tentaram promover inovagdes no campo da

formacao continuada.
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Dentre as escolas de Mato Grosso que desenvolveram o projeto merece
destaque a Escola Sagrado Coracdo de Jesus que integra a rede publica de
ensino de Rondono6polis/MT. Isso porque as aclGes desenvolvidas por esta
instituicdo incluiam encontros nos quais professores e alunos do curso de Magistério
desenvolviam reflex6es sobre o trabalho docente. A professora Simone Albuquerque
da Rocha foi uma das protagonistas desta historia. Na entrevista gentilmente

concedida a este estudo a professora explicou que

a Escola Sagrado Coracdo de Jesus™, foi sede, selecionada pela Seduc,
em convénio federal, e foi designado como um dos 6 Cefam, o de
Rondondpolis. [...] o trabalho consistia em fomentar a formag&o continuada
no curso de Magistério (Simone Albuquerque da Rocha em julho/2011).

Com a organizacdo do Cefam na referida escola, o grupo responsavel pelo
Cefam pediu apoio ao Departamento de Educacédo da Universidade Federal de Mato
Grosso, campus de Rondonépolis (UFMT/CUR), “para que, na medida do possivel,
contribuisse com discussdes e temas de pesquisas recentes, nos encontros” (ROCHA,
op. cit., p. 91). Tal experiéncia foi apoiada também pelo Sindicato dos Trabalhadores
no Ensino Publico de Mato Grosso (Sintep/MT).

Em 1996, com a extingdo do Curso Normal na Escola Estadual Sagrado
Coracdo de Jesus, o Cefam também foi extinto, porém, a escola considerou
necessario manter as acées de formacéo continuada e deu origem ao Cefor (Centro
Permanente de Formacdo de Professores). A organizacdo desse Centro se
distinguia de outras acdes até entdo desenvolvidas no Estado, pois foi um trabalho
elaborado e gerido pelos proprios docentes, conhecedores da realidade na qual
atuavam e dos problemas gque enfrentavam no cotidiano da sala de aula. Esse grupo
se reunia semanalmente para a discussao de melhorias em seu trabalho pedagdgico

e para o fortalecimento politico do mesmo.

Cefor — Centro de Formacdo Permanente de Professores foi a denominacéo
dada pela Equipe de Coordenadores a sua proposta de educacao continua
dos professores das séries inicias da rede publica de ensino de
Rondonopolis, que foi executada em 1996 e 1997. Esse centro foi uma
organizacdo sem vinculos institucionais com a Seduc e se constituiu num
espaco social e administrativo da Escola (RODRIGUES, 2004, p.76).

¥ O critério de escolha para uma escola tornar-se Cefam era: ter o corpo docente habilitado; ter
condi¢Bes de articulagdo com o Instituto de Ensino Superior; ter localiza¢@o central; estar sensivel as
mudancas; ter histdria relacionada a formacéo de professores e ser reconhecida pela comunidade.
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Neste processo, “professores universitarios, psicologos, sindicalistas, entre
outros profissionais, foram convidados a participar do projeto promovendo palestras,
cursos, oficinas, coordenando leituras e debates” (RODRIGUES, 2004, p. 19). Essa
articulacdo deu visibilidade a atuacdo do Centro chamando a atencdo de outras

escolas.

Quando o grupo todo passa a saber que a Universidade esta parceira, mais
escolas comecaram a querer participar, dai ndo s6 as escolas de
magistério, as outras também. [...] 0 que é mais importante nisso, é que era
uma busca dos professores pela sua atualizacdo. Ninguém os obrigava a
nada, era por vontade prépria (Simone Albuquerque da Rocha em
julho/2011).

O grupo de estudos desenvolvido na Escola Sagrado Coracdo de Jesus
cresceu e com isso passou a realizar varias sessdes de estudo, com a participacédo
de varias escolas (estaduais e municipais), e com o apoio da UFMT/CUR e
Sintep/MT. Em entrevista a professora Ivone de Oliveira Guimardes Favretto

destacou a importancia do grupo para os sujeitos envolvidos.

Nés professores sentiamos a necessidade de estar mais preparados e mais
fortalecidos, tinhamos essa necessidade e, também éramos muito ligados
ao movimento politico, praticamente todos os professores eram filiados ao
Sintep/MT e alguns ao Siprosls. Na ocasido o Sintep também promoveu
cursos de formacado para professores. Muitas vezes discutiamos entre nés
mesmos, conforme a area e a dificuldade que sentiamos. Alguém do grupo
tomava a frente e conduzia o estudo dirigido, em outros momentos
buscavamos auxilio dos professores da UFMT para conduzir as discussdes,
pois alguns professores da UFMT ja tinham trabalhado na escola (lvone de
Oliveira Guimarées Favretto em junho/2011).

A validade dessa experiéncia desenvolvida no contexto da Escola Sagrado
Coracado de Jesus, localizada no municipio de Rondondpolis levou a Seduc/MT a

idealizar esse centro como uma politica de Estado.

Os Centros de Formacdo e Atualizacdo do Professor - Cefapro foram
criados a partir do Centro de Formacgéo Permanente de Professores — Cefor
gue teve sua origem na Escola Sagrado Coracdo de Jesus de
Rondonopolis-MT, para institucionalizar o projeto de Formacao permanente
dos Professores que ja existia e nao era reconhecido pelo Estado
(FAVRETTO, 2006, p. 55).

“ A Professora Ivone Guimardes Favretto atuava na &area das ciéncias da natureza na Escola
Estadual Sagrado Coracdo de Jesus na época da constituicdo e atuacdo do Cefor (1996/1997). O
roteiro de sua entrevista encontra-se no Apéndice A.

'* Sindicato de Professores e Servidores Publicos de Rondonopolis/MT.
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A professora Simone Albuquerque da Rocha foi uma das precursoras dos
projetos Cefam e Cefor da Escola Estadual Sagrado Coragdo de Jesus em
Rondondpolis/MT, primeiramente como professora no curso de Magistério e depois
como docente da UFMT/CUR. Por essa e outras razfes a referida professora foi
convidada pela Seduc/MT a contribuir para a institucionalizagcdo dessa experiéncia,
como politica publica estadual.

A Secretaria, no sentido de montar uma proposta aproximada da
desenvolvida na Escola, fez um convite para que eu contribuisse na
construgdo do Projeto, ao qual acenei positivamente, iniciando as
discussdes no ambito da Secretaria até definirmos a proposta de criagédo

dos Centros de Formacao e Atualizac@o do Professor, um projeto de muitas
parcerias (ROCHA, 2001, p. 4).

Além da professora Simone Albuquerque da Rocha, o professor Antonio
Carlos Maximo (UFMT) e a professora Selma Garrido Pimenta (USP), também foram

consultores do Projeto.

Adotando muito da experiéncia da escola, e ainda buscando visitar projetos
e programas de outros estados que permitissem adequar algumas
metodologias a realidade do Mato Grosso, foi desenhado pela primeira vez
o Projeto dos Centros de Formacdo (ROCHA, op. cit., p.68).

A partir da construgcdo do projeto do Cefapro/MT a Seduc/MT publicou o
Decreto Estadual n® 2.007/1997 que criou o Centro de Formacéo e Atualizacdo do
Professor. A incorporacdo de uma iniciativa de formacéo continuada originada no
contexto de uma escola publica pela instancia governamental da evidéncias de que
as politicas podem ser formuladas em diferentes contextos. Este fato indica que o
poder ndo tem um lugar fixo. Ele esta presente também nas instituicdes educativas e
na pratica dos professores. O reconhecimento deste fato favorece o empoderamento
dos educadores aumentando assim as possibilidades de atuacéo efetiva desses na

producao das politicas.

3.2 O Centro de Formacdo como uma politica de Estado

A experiéncia referendada acima, além do contexto estabelecido pela da nova

Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (n° 9.394/96) de 1996, no que se
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refere & formacéo e valorizacdo docente, possibilitou no Mato Grosso a criagdo do
na época Centro de Atualizacdo e Formacado do Professor (Cefapro/MT), com vistas
a “auxiliar os professores da rede publica de ensino a refletirem sobre a repercussao
social de sua pratica” (MATO GROSSO, 1998, p. 3). Nesse sentido o Centro de
Formacdo e Atualizacdo do Professor nascem com o propésito de atuar em
programas de formag&o continuada e formag&o de professores n&o habilitados. Na
época, segundo dados da Seducl6, existiam 2.600 professores efetivos nédo

habilitados atuando no sistema.

Os Centros tiveram seu inicio na Escola Estadual Sagrado Coracdo de
Jesus, que ja mantinha uma cultura de formacgdo continuada dos seus
professores junto a outras escolas, o Cefor. Esse centro em determinado
periodo somou 400 professores em formacéo e esta adeséo se deu pela
iniciativa da escola em estudar coletivamente nas reunifes destinadas para
tal fim. A formacé@o contava com uma coordenacgdo geral e vinte e dois
coordenadores responsaveis pelas leituras e contatos com as demais
escolas da rede estadual e municipal, recebendo apoio dos professores do
Departamento de Educacdo da UFMT. Esse modelo gestado na escola foi
aprimorado e ampliado gerando uma politica de formacao que se efetivaria
nos Centros de Formacao e Atualizacdo do Professor (Cefapro) (ROCHA,
2010, p. 86).

O contexto educacional quando da criacdo do Cefapro em Mato Grosso
expressava-se em efervescentes discussdes, sobre o Programa de Gestdo Unica,
Avaliacdo Institucional, Perspectivas para o Ensino Médio e Ciclo Basico de
Alfabetizacdo. No que e refere a formacao de professores, esse Centro resgatou as
discussdes sobre a extingdo do curso de Magistério no estado, por isso, uma das
frentes de atuacédo do Cefapro/MT era a formagéao de professores leigos.

A principio a atuacdo deste Centro ficou centrada nas cidades de Cuiaba,
Diamantino e Rondonépolis. Porém, diante dos muitos problemas relativos a
formacdo de professores, Mato Grosso se langca como piloto no Programa de
Formacéao de Professores Leigos (Proformacéo). Naquele contexto o Cefapro/MT foi
assumido como Agéncia Formadora. A necessidade de ampliar o investimento na
formacao continuada e na formacao de professores leigos motivou a instituicdo do
Decreto Estadual n° 2.319 de 8 de junho de 1998, que autorizou a criagdo de mais
05 (cinco) polos do Cefapro/MT, sendo estes localizados nas cidades de Sinop, Sao
Félix do Araguaia, Matupa, Juara e Caceres. Em 1999, o Decreto Estadual n° 53/99

permitiu a criacdo de mais 04 (quatro) polos distribuidos seguintes nas cidades:

* MATO GROSSO, 1998, p.08.
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Juina, Alta Floresta, Barra do Gargcas e Confresa. Esses polos foram definidos
geograficamente pela demanda de professores leigos existentes naquelas regides,
sendo a escolha articulada com a implantacédo do Proformacéo, em convénio com o
MEC. Segundo Rocha (2001, p. 73). “a aceleragao da implementagdo do Centro,
enquanto politica de Estado se iniciou a partir das exigéncias para a implantacéo do
Proformacao.”

Antes de o Mato Grosso extinguir os cursos de Magistério, a Secretaria de

Estado de Educacéo ja discutia a possibilidade de se criarem espacos de

Formacdo Continuada para os seus professores e a intencdo de adotar

programas pontuais de Formagdo Inicial e/ou Profissional para atender a
demanda existente na educacao publica (ROCHA, op. cit., p.66).

Para a concretizacdo de tal proposta a Portaria Estadual n° 02/1998
estabeleceu que o Centro de Formacdo fossem constituidos por: um diretor, um
coordenador pedagogico, um secretario, um assistente de administracdo e o quadro
de docentes (professores-formadores) que seria constituido por meio de um
processo seletivo, conforme edital publicado.

As vagas'’ referentes aos professores-formadores eram constituidas das
seguintes areas: Metodologia da Lingua Portuguesa e Redacdo; Metodologia de
Matematica e Ciéncias; Metodologia de Estudos Sociais; Fundamentos da
Educacédo; Alfabetizacdo e Literatura Infantil e Praticas Pedagdgicas e pesquisa
Educacional. Isto porque a principio as acdes estavam mais voltadas para o Ensino
Fundamental'®,

Atualmente o quadro®® de professores-formadores do Cefapro/MT é composto
pelas diferentes areas do conhecimento e das diferentes disciplinas: Linguagens,
Cddigos e suas Tecnologias (Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira (espanhol e
inglés), Artes, Educacéo Fisica); Ciéncias Humanas e suas Tecnologias (Histéria,
Geografia, Filosofia e Sociologia), Ciéncias da Natureza, Matematica e suas
Tecnologias (Biologia, Quimica, Fisica e Matematica), Alfabetizacdo (Pedagogo),
além das modalidades/especificidades Educacao de Jovens e Adultos, Educacédo do
Campo, Educacdo Especial, Educacdo Indigena, Tecnologia Educacional,
Profissional da Area 21, Educacdo Quilombola e Diversidade na Educacdo Basica. A

quantidade de vagas para cada area/disciplina e/ou modalidade/especificidade é

7 Edital n° 02/98/Seduc-MT.
18 portaria n® 07/2004/Seduc-MT.
19 Edital n° 04/2004/Seduc-MT.
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condicionada ao numero de municipios, escolas e profissionais da educacdo que
cada polo atende.

Quanto a estrutura fisica, inicialmente o Cefapro/MT instalou-se em escolas,
na maioria dos casos, com o0 apoio da Prefeitura do municipio sede do polo. Assim
alguns polos instalaram-se mais rapidamente e outros foram se constituindo, muitas
vezes de uma Unica sala. Atualmente, apenas 04 (quatro) polos de Cefapro/MT
possuem sede prépria, 0s outros estdo em processo de construcdo. A infraestrutura
fisica é constituida por auditorio, sala de aula e laboratorios de informatica,
biblioteca, assim como dependéncias administrativas e pedagdgicas (salas de
reunides e de professores-formadores). Apenas um dos polos possui alojamento
para abrigar os profissionais que participam de formacdes oferecidas no municipio
sede. Alguns dos prédios alugados possuem estrutura adequada, enquanto outros
se tornam carentes de espaco fisico, o que dificulta o trabalho no Centro de
Formagcao.

O reconhecimento da importancia do Cefapro/MT na politica de formacgéo do
Estado de Mato foi realcado na Portaria n° 48/99-SEDUC/GS/MT que caracterizou
tais espacos como escolas que atuam em regime de colaboracédo entre a Unido, o

Estado e os municipios.

Art. 1° Os 12 Centros de Formacéo e Atualizacdo do Professor (Cefapro),
sdo referéncias das Politicas de Formacdo Inicial e Continuada dos
Profissionais da Educacédo do Estado de Mato Grosso. Art. 2° Os Centros de
Formacdo e Atualizagdo do Professor (Cefapro) se constituem em Escolas
do Sistema Publico do Ensino de Mato Grosso, com a finalidade de
desenvolver programas e projetos de Formacdo Inicial e Continuada,
coordenar e sediar programas de plenificacdo, qualificacdo e requalificacao
dos Profissionais da Educacdo em nivel de Ensino Médio e 3° grau,
conveniados entre Seduc, MEC, Municipios e IES (MATO GROSSO, 1999).

O Cefapro/MT, apesar de ndo ter uma atuacdo somente na area de ciéncias
da natureza, pode ser grosseiramente comparado aos Centros de Ciéncias, criados
nas décadas de 60 e 70 do século XX, em prol da melhoria do ensino de ciéncias.
Os objetivos desses centros eram preparar 0 professor para um processo em
mudanca, transformando-o no agente dessa transformacdo. Estes pretendiam
atualizar conhecimentos profissionais do professor, incluindo conhecimentos
especificos da matéria, assim como valorizar o treinamento como educacgéo
permanente, introduzindo inovagdes nos processos de ensino: métodos técnicos,

textos e materiais de laboratorio. Também era objetivo desses centros fornecerem
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subsidios ao professor, para que ele organizasse um trabalho de acordo com as
condicdes da escola e da sua clientela. Propésitos similares foram assumidos pelo
Cefapro/MT.

Ao atribuir ao Cefapro/MT, a tarefa de promover a formacdo continuada de
todos os profissionais da educacgdo basica de Mato Grosso, a legislacdo estadual
ampliou o raio de abrangéncia desta unidade formativa. Isso porque, de acordo com
a Lei Complementar n® 50/1998 de Mato Grosso, entende-se por profissionais da

educacao todos os funcionarios da escola.

Art. 2° Entende-se por Profissionais da Educagdo Basica o conjunto de
professores que exercem atividades de docéncia ou suporte pedagoégico
direto a tais atividades, incluidas as de coordenacdo, assessoramento
pedagoégico e de direcdo escolar, e funcionarios Técnico Administrativo
Educacional e Apoio Administrativo Educacional, que desempenham
atividades nas unidades escolares e na administracdo central do Sistema

Publico de Educacgéo Basica (MATO GROSSO, 1998) 20

Esta proposta s6 foi concretizada em 2005, por meio da Lei n° 8.405,
dispositivo legal que propds mudanca de nomenclatura e objetivos pedagdgicos e
administrativos no Centro de Formacdo. Estes passaram a se chamar Centro de
Formacédo e Atualizacdo dos Profissionais da Educac¢éo Basica do Estado de Mato
Grosso. Nesse novo contexto, mudou também a funcdo do referido Centro, que
assumiram a tarefa de promover o processo de formacao continuada, de fomentar o
uso das tecnologias e de possibilitar a inclusdo digital. Por forca da mesma Lei (n°
8.405/2005) o Centro de Formacao passou de unidade escolar para unidade

administrativa, se constituindo como parte descentralizada do 6rgéo central.

Em dezembro de 2005 os Cefapro, até entdo criados por Decreto, foram
transformados em unidades administrativas da Seduc por forca de lei (Lei
8.405/2005). Esta iniciativa do executivo estadual materializou, como
compromisso de Estado, o fortalecimento do agente executor da politica de
formagédo continuada dos profissionais da educacgéo béasica da rede publica

0 Freitas (1992) apresenta outra conceituacéo para profissionais da educacdo. Ele considera como
profissionais da educacdo aqueles formados pela Escola Normal e pelos Cursos de Licenciaturas de
nivel universitario (seja o Curso de Pedagogia, sejam os Cursos de Licenciaturas especificas em
areas de conhecimento definidas, p. ex., Professor de Matematica, Fisica). Isto, obviamente, ndo
inclui todos os profissionais que trabalham na escola (p. ex., ndo inclui a merendeira, o porteiro, o
pessoal da limpeza, eventualmente a bibliotecéria, entre outros). Destaca ainda que os demais atores
da escola ndo deixam de ser profissionais, mas foram preparados para outras relacdes, definidas
pela natureza de sua prépria fungdo. Como integrantes do aparato escolar, sdo todos trabalhadores
da educacdo, mas ndo necessariamente profissionais da educacédo (FREITAS, 1992, p.8). Porém no
presente estudo serdo considerados profissionais da educagédo todos os funcionarios da escola. Este
conceito esté subsidiado pela Lei Federal n® 12.014/2009.



59

de ensino. Os Centros tém por finalidade, portanto, desenvolver “a formagao
continuada, o uso de novas tecnologias no processo de ensino
aprendizagem e a inclusdo digital de profissionais da rede” (Paragrafo Unico
do Artigo 1°) (MATO GROSSO, 2010, p.19).

A mudanca referida na funcdo do Centro se deu pela materializacdo da
incorporacdo definitiva dos Nucleos de Tecnologias Educacionais (NTE), criados
pelo Decreto n°® 2.116 de 10 de fevereiro de 1998. Foram definidas entdo, novas

funcdes para os Cefapro/MT:

1) Diagnosticar necessidades, apoiar e propor a¢des formativas junto as
escolas da rede publica de ensino; 2)Elaborar, acompanhar e avaliar o
projeto de formag¢do continuada das escolas, contribuindo para o
desenvolvimento dos profissionais que nela atuam; 3)Estimular, divulgar e
realizar acdes inovadoras, através da troca de experiéncias, da reflexdo e
pesquisa sobre a propria realidade educativa; 4)Diagnosticar as
necessidades e propor projetos de areas especificas, visando a qualidade
do ensino e da aprendizagem; 5)Responder as necessidades de melhorar
0s projetos formativos nas escolas e co-responsabilizar todos os envolvidos
nesse processo; 6)Disseminar as politicas publicas nacionais e estaduais de
formacao inicial e continuada em todo o territério mato-grossense; 7)Mediar
as necessidades formativas e as politicas oficiais, fortalecendo e
dinamizando a rede de formag¢éo (MATO GROSSO, 2010, p.22).

Para abranger a totalidade do estado, em 2005, pelo Decreto Estadual n°
6.824, criou-se o Cefapro de Tangara da Serra. Em 2009, pela Lei Estadual n°
9.072, mais dois polos foram constituidos: Primavera do Leste e Pontes e Lacerda,
totalizando o quadro de quinze polos existentes atualmente. Esses polos do Centro
de Formacao estdo localizados em municipios polos estratégicos, para que possam
atender os 141 municipios do estado. O mapa abaixo mostra a localizacdo de cada

um destes.
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Mapa dos Cefapros/MT

® 1 -Alta Floresta

& 2 - Barra do Gargas

® 3 - Caceres

® 4-Confrasa

® 5. Cuaba

® & - Diamantino

® 7 - Juara
8- Juina

® 9 - Matupa

* 10 - Pontes e Lacerda
11 - Primavera do Leste

# 12 - Rondondpolls
13 - S30 Féiix o Araguaia
14 - Sinop

e 15 - Tangara da Serra

Fonte: Seduc, 2011.

Cada um dos polos € composto por varios municipios, que correspondem aos
pontos numerados no mapa acima. O polo nimero 1 de Alta Floresta € composto
por 06 (seis) municipios: Alta Floresta, Apiacas, Carlinda, Nova Canad do Norte,
Nova Monte Verde e Paranaita.

O polo ndmero 2, de Barra do Garcas € composto de 16 (dezesseis)
municipios: Agua Boa, Araguaiana, Barra do gargas, Campinapolis, Canarana,
Cocalinho, General Carneiro, Nova Nazaré, Nova Xavantina, Novo Sao Joaquim,
Pontal do Araguaia, Ponte Branca, Queréncia, Ribeirdo Cascalheira, Ribeirdozinho e
Torixoréu.

O polo numero 3, de Caceres, € composto por 11 (onze) municipios: Caceres,
Curvelandia, Gléria D’Oeste, Indiavai, Lambari D’'Oeste, Mirassol D’'Oeste, Porto
Esperidido, Reserva do Cabacal, Rio Branco, Salto do Céu e Sdo José dos Quatro
Marcos.

O polo numero 4 de Confresa é composto por 7 (sete) municipios: Canabrava
do Norte, Confresa, Porto alegre do Norte, Santa Cruz do Xingu, Santa Terezinha,

Sao José do Xingu e Vila Rica.
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O polo de nimero 5 de Cuiab& é composto por 11 (onze) municipios: Acorizal,
Chapada dos Guimardes, Cuiab4, Jangada, Nossa Senhora do Livramento, Nova
Brasilandia, Planalto da Serra, Poconé, Santa Rita do Trivelato, Santo Anténio do
Leverger e Varzea Grande.

O polo de numero 6 de Diamantino € composto por 12 (doze) municipios: Alto
Paraguai, Arenapolis, Diamantino, Nobres, Nortelandia, Nova Marilandia, Nova
Maringa, Nova Mutum, Rosério Oeste, Santa Rita do Trivelato, Santo Afonso e Séo
José do Rio Claro.

O polo de nimero 7 de Juara € composto por 4 (quatro) municipios: Juara,
Novo Horizonte do Norte, Porto dos Gaucho e Tabapora.

O polo de numero 8 de Juina € composto por 7 (sete) municipios: Aripuana,
Brasnorte, Castanheira, Colniza, Cotriguacu, Juina e Juruena.

O polo de numero 9 de Matupa é composto por 7 (sete) municipios: Guaranta
do Norte, Marcelandia, Matupa, Nova Guarita, Novo Mundo, Peixoto de Azevedo e
Terra Nova do Norte.

O polo de numero 10 de Pontes e Lacerda é composto por 10 (dez)
municipios: Campos de Julio, Comodoro, Conquista D’Oeste, Figueirépolis D’Oeste,
Jaurud, Nova Lacerda, Pontes e Lacerda, Rondolandia, Vale de Sdo Domingos e Vila
Bela da Santissima Trindade.

O polo de numero 11 de Primavera do Leste é composto por 6 (seis)
municipios: Campo Verde, Gaucha do Norte, Paranatinga, Poxoréu, Primavera do
Leste e Santo Antdnio do Leste.

O polo de namero 12 de Rondonépolis € composto por 14 (quatorze)
municipios: Alto Araguaia, Alto Garcas, Alto Taquari, Araguainha, Dom Aquino,
Guiratinga, ltiquira, Jaciara, Juscimeira, Pedra Preta, Rondonépolis, Sdo José do
Povo, Sao Pedro da Cipa e Tesouro.

O polo de numero 13 de Sdo Félix do Araguaia € composto por 6 (seis)
municipios: Alto Boa Vista, Bom Jesus do Araguaia, Luciara, Novo Santo Antonio,
Séo Félix do Araguaia e Serra Nova Dourada.

O polo de numero 14 de Sinop € composto por 15 (quinze) municipios:
Claudia, Colider, Feliz Natal, Ipiranga do Norte, Itanhanga, Itauba, Lucas do Rio
Verde, Nova Santa Helena, Nova Ubiratd, Santa Carmen, Sinop, Sorriso, Tapurah,

Unido do Sul e Vera.
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7

O polo de numero 15 de Tangard da Serra € composto por 7 (sete)
municipios: Barra do Bugres, Campo Novo do Parecis, Denise, Nova Olimpia, Porto
Estrela, Sapezal e Tangara da Serra. O nimero de municipios em cada polo varia
devido ao tamanho da area geografica e da distancia de cada municipio ao polo,
pois no Mato Grosso determinadas regides ainda séo de dificil acesso.

A criagdo deste conjunto de polos é justificada primeiramente pela
implantacdo na época do Proformacdo (1998) e também pela idéia de
descentralizacéo, ou seja, a instituicdo formadora fica proxima do local de trabalho
dos profissionais da educacao, evitando que ele se afaste do mesmo, elegendo a

escola como lécus privilegiado da formacéo continuada.

3.3 (Re)configuragcdes do Centro de Formagdo em decorréncia das mudancas
na concepcao de Formacao

A literatura que trata da formacdo de professores mostra que o termo

formacao é polissémico e, em muitos casos, recheado de equivocos.

A nocdo de formacdo encheu-se de tantos equivocos que aparece de tal
modo pervertida pela utilizacdo que dela se faz, desde a generalizacdo da
educacdo permanente, convertida numa empresa distribuidora de saberes
etiquetados e de pequenas segurancas (FERRY apud GARCIA, 1999, p.
18).

Conforme andlises desenvolvidas por este autor a formacdo pode ser

entendida de diversas maneiras: como uma

funcéo social de transmissdo de saberes, de saber-fazer ou do saber-ser
gue se exerce em beneficio do sistema socioecondmico, ou da cultura
dominante. A formacao pode também ser entendida como um processo de
desenvolvimento e de estruturacdo da pessoa que se realiza com um duplo
efeito de uma maturacéo interna e de possibilidades de aprendizagem, de
experiéncias dos sujeitos. Por dltimo é possivel falar-se da formag¢éo como
instituicdo, quando nos referimos a estrutura organizacional que planifica e
desenvolve as atividades de formacg&o (FERRY apud GARCIA, 1999, p. 19).

A formacgéao pode ser entendida também como “um aprendizado que acontece
a partir da perspectiva do sujeito, como resposta a necessidade de ampliar o seu
conhecimento, o seu saber e a sua sabedoria” (SOLIGO & PRADO, 2008, p.18). Os
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mesmos autores destacam ainda que a formacgéo s6 tem sentido quando se constitui
em experiéncia formativa para o individuo.

O contexto evidenciado acima nos permite considerar que na pratica as acdes
se diversificam tanto pela interpretacdo e concepc¢des de formacdo, quanto pela
ressignificagdo dos textos oficiais, provocando uma diversidade de praticas de
formacédo continuada (BERALDO & OLIVEIRA, 2010). Esta diversidade resulta do

fato de que

o0 texto fisico que chega a escola ndo vem do nada — ele tem uma histéria
representacional e interpretacional. Tanto o texto e seus leitores quanto o
contexto de respostas tém historia. Em termos gerais, esta concepgao
pressupde a andlise de textos e dos seus contextos de producéo e também
os leitores ndo como leitores ingénuos ou recipientes vazios, mas como
sujeitos histéricos que recebem e interpretam os textos de diferentes
formas (MAINARDES, 2007, p. 37).

A diversidade de sentidos atribuidos ao termo formacao esta relacionada a
dindmica do contexto historico em que ela ocorre e a histdria das instituicbes e dos
sujeitos que a compdem. Este fato permite compreender as mudancas no foco das
acOes do Centro de Formacao e Atualizacdo dos Profissionais da Educacdo Béasica
de Mato Grosso (Cefapro/MT). Os dados indicam que, a principio, esse centro
assumiu com uma concepcao democratica de formacao continuada, tendo como
experiéncia primeira o Centro Permanente de Formacao de Professores (Cefor) de
Rondondpolis/MT, que tinha o propdsito de promover a reflexdo sobre o trabalho
pedagogico. Nesse sentido, os professores-formadores, de acordo com suas areas
de conhecimento e/ou especificidades, ouviam as escolas para posteriormente
organizar as sessoOes de estudo.

Com a concretizacdo do desenvolvimento do Centro de Formacao esse

processo comeca a se configurar de forma mais estrutural®*

, OU seja, atraves de
acumulacdo de cursos e palestras gerenciadas pelo proprio Centro. Esse tipo de

acado, como ja referendado no capitulo 1, também era realizado pelos Centros de

! Fundamentado na racionalidade técnico-cientifica em que o processo de formacéo se organiza com
base numa proposta previamente organizada, centrada na transmissao de conhecimentos e
informacdes de caréater instrutivo. Os projetos sao oferecidos por agéncias detentoras de potencial e
legitimidade informativa, exterior aos contextos profissionais dos professores em processo de
formagédo e possuem controle institucional de freqiiéncia e desempenho. O que podemos observar é
que nesse modelo estrutural os professores ndo participam como sujeitos ativos na elaboragéo das
propostas, e sim, recebem propostas organizadas por outros (NOVOA, 1995).
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Ciéncias na década de 60 e pelo Nucleo de Apoio ao Ensino de Ciéncias (Naec),
coordenado pela UFMT nas décadas de 70 e 80 do século XX.
Favretto (2006, p. 40) destaca que, com a criacao do Centro de Formacao de

Professores,

a formagéo continuada passa a ser discutida fora da escola, afastando o
Sindicato do livre acesso aos professores para a formacao politica,
dificultando sua entrada devido a oferta da formagéo em um Centro criado
pelo Estado.

Essa mudanca na concepc¢do de formacdo foi evidenciada também na
entrevista de uma das professoras participantes do grupo de estudo da Escola
Estadual Sagrado Coracao de Jesus, que deu origem ao Cefapro/MT. A professora
destaca que na escola, os professores eram o0s gestores do processo e

posteriormente, no Cefapro/MT, as acfes comecam a ser gerenciadas pelo estado.

Inicialmente a idéia e as propostas eram a partir da base, que era a escola,
a partir dos professores, sentindo as necessidades de sua formacao, eles
eram os gestores. Quando a coisa muda... vem de cima, ai ndo € mais
aquela proposta inicial dos professores em busca de sua formacdo... e ai
vem as propostas prontas, ja estabelecidas. Entdo como essa proposta ja
estabelecida, muitas vezes ndo eram os anseios dos professores, a
necessidade dos professores... Entdo a partir dai houve um desgaste e
muitos deixaram até de frequentar 0os nossos encontros. Entdo comegou a
gerar uma série de insatisfa¢des, porque ndo teve mais o trabalho de base
(Ivone de Oliveira Guimaraes Favretto em junho/2011).

Essa perspectiva também é evidenciada na fala da professora Lindalva Maria
Novaes Garske?? da UFMT/CUR que cooperava com as formacées do Cefor em

Rondondépolis/MT.

Eu considero que o Cefor tinha muito mais substancialidade no formato que
era antes do Cefapro, porque esse grupo tinha um carater mais politico,
mais tedrico. O Cefapro hoje nédo, ele cumpre com tarefas estabelecidas
pelo MEC, pela Secretaria de Educacdo. Entdo ele perde, em minha
opinido, a esséncia na formacao do professor em areas muito mais amplas,
numa discussdo muito mais ampla. Agora ele trabalha mais do ponto de
vista metodoldgico, cada um responsavel pela sua formag¢do. Uma espécie
de assessoramento. Antes ndo, era uma discussdo mais substancial, com
formacao sindical, formagdo politica (Lindalva Maria Novaes Garske em
julho/2011).

Esse aspecto também é referendado na tese de Rodrigues (2004, p. 21), que

trata da formacgao continuada no Estado de Mato Grosso.

22 O roteiro de sua entrevista encontra-se no Apéndice A.
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De um projeto centrado na escola que concebe o professor como
profissional capaz de gerir a sua formacéo, altera-se para outro centralizado
nas politicas do Estado, contradizendo a atual tendéncia que vé na
formacao de professor centrada na escola a possibilidade de transformar ou
otimizar o espaco de trabalho em um espaco de aprendizagem também do
professor.

Diante disso se percebe que com a criagcdo do Cefapro/MT, as formacdes se
tornam prescritivas, ja que as sessodes de estudos acontecem na sede do polo e/ou
através de cursos elaborados pelos professores-formadores, muitas vezes sem ouvir
a necessidade da escola. Esse fato pode também ser observado na fala de um
gestor de Cefapro/MT (CF1G1), que iniciou na instituicdo como professor-formador
em 2006.

O Cefapro atirava para tudo quanto € lado. Entdo o que era formagédo no
Cefapro? Era aquilo que eu sabia ou que eu dominava. Eu montava um
curso com aquilo que eu achava que era interessante para mim e ia aplicar
nas escolas sem fazer diagnéstico nenhum, sem saber se era aquilo que a
escola precisava, sem saber da necessidade real da escola. O diagnéstico
ele vinha de mim para comigo mesmo. Entéo, por exemplo, eu sou bom em
interpretacdo de textos ou géneros textuais, ai vou trabalhar géneros
textuais com os professores, ndo queria saber se era necessidade da
escola (CF1G1).

O depoimento acima evidencia que os professores-formadores nédo faziam
diagnéstico referente as formacfes realizadas, apenas montavam cursos e/ou
palestras sobre determinados assuntos e aplicavam sem ouvir 0 que a escola queria
e/ou necessitava. Se observar a data de entrada do gestor do Cefapro/MT
referendado acima, pode-se verificar que isto € muito recente, apesar da tentativa de
reaproximacdo com a escola, através do Projeto Sala de Professor®, criado em
2003 e coordenado pelo Cefapro/MT.

A forma prescritiva com que o Cefapro/MT vinha realizando seu trabalho pode
ser comparada aos Centros de Ciéncias constituidos nas décadas de 60 e 70 do
século XX, pois esses centros tiveram uma atuacdo marcante na formacao
continuada de professores de ciéncias por meio de cursos de treinamento,
especializacdo, aperfeicoamento e seminarios. Segundo Gouveia (1992), um dos

objetivos dos Centros de Ciéncias era valorizar o treinamento como educacao

23 Projeto criado com o objetivo de formag&o de um grupo de estudos em cada unidade escolar. Esse
grupo deve se organizar de forma coletiva para tratar especificidades do grupo e da escola com, no
minimo, 80 horas de estudo, que sera transformada em pontuagdo no processo de atribuicdo de aula
anual.
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permanente, introduzindo uma inova¢do no ensino através de métodos técnicos,
textos e materiais de laboratério.

O Projeto Sala de Professor foi criado em 2003 para o fortalecimento da
formacdo continuada dos docentes. Este projeto era desenvolvido nas escolas,
transformando-as no l6cus de formagdo, assim como procurou dar voz aos
professores, ja que deveria ser organizado e gerenciado pelos proprios atores
envolvidos.

O Projeto Sala de Professor defende o objetivo de garantir ndo sé aos
professores a oportunidade de inserir-se em um grupo de estudo
permanente em seu ambiente de trabalho, mas também aos que vem
participando dele a certeza da superacdo de descontinuidade das ac¢fes
que tem marcado comumente a troca de governo e, a0 mesmo tempo,
oportunidade de planejar e ou repensar a proposta de formagéo continuada

a partir das necessidades levantadas pelo coletivo da escola (MATO
GROSSO apud MAXIMO & NOGUEIRA, 2009, p. 90).

Nesse sentido cada unidade escolar deveria construir coletivamente o seu
projeto, que deveria ter, no minimo 80 horas, de acordo com as necessidades da
escola, tendo como eixos 0 ensino e a aprendizagem e a melhoria das praticas
pedagdgicas e do desempenho dos alunos. Esse minimo de horas para o
desenvolvimento do projeto era devido a assiduidade do professor ao mesmo, pois
contaria pontos no processo de atribuicdo de aulas, o que tornava a participacéo do
professor quase que obrigatdria, jA que a pontuacédo era consideravel para a escolha
de suas turmas e horarios.

Esse contexto torna a tentativa de aproximacao da escola timida, ja que, além
disso, o Cefapro/MT também é o responsavel por “orientar, aprovar, intervir e avaliar
os projetos (Sala de Professor) elaborados pelas unidades escolares da sede e dos
municipios que compdem o polo” (MATO GROSSO, 2009, p. 2). O documento
orientativo para a elaboracdo do projeto Sala de Professor de 2009 determina que a

formacédo deve partir do trabalho coletivo para possibilitar aos professores
estudar e refletir sobre e na prética, aprofundando os conhecimentos
tedrico-metodoldgicos, que contribua para a elaboracdo de intervencdes
problematizadoras adequadas ao atendimento a diversidade existente na
sala de aula (MATO GROSSO, 2009, p.2).
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A concepcao de formacdo defendida no projeto Sala de Professor aponta a
escola como lécus®® do processo de formacdo continuada, permitindo aos
profissionais expressarem seus desejos e necessidades.

Os profissionais da educacdo basica nao apenas devem refletir sobre a
prépria pratica educativa, mas fazer criticas e fazer suas préprias teorias a
medida que refletem, coletivamente, sobre seu ensino e o fazer pedagdgico,

considerando as condi¢des sociais que influenciam direta ou indiretamente
em suas praticas sociais (MATO GROSSO, 2010, p. 15).

Aponta-se, portanto, para o necessario reconhecimento da autonomia das
escolas em construir e gerenciar seus projetos e acées. O exercicio da autonomia e
da reflexdo sobre a prépria pratica gera situacdes diferenciadas e complexas,
provocadas pelas interpretacbes e concepcdes de formacdo continuada que cada
profissional construiu ao longo do seu processo de profissionalizacao.

Com base em minhas experiéncias como professora-formadora posso
testemunhar mudangas nos processos formativos locais. Alguns grupos vivenciam
sua autonomia na construcao coletiva do projeto, indo ao encontro de um modelo de
formacdo continuada pautado na reflexdo e na construcdo do processo de
profissionalizacdo. Nesse sentido, a escola tende a ser reconhecida como um lugar
plural onde circulam diferentes discursos e saberes docentes. Outros grupos fazem
opcao por modelos de formacado referenciados em prescricoes e na difusédo de
projetos transplantados de outros contextos. De um modo geral esse tipo de
iniciativa motiva os professores a participar dos cursos de formagdo como meros
executores de tarefas pensadas por outros, fato que se expressa no desinteresse
pelo estudo e na corrida pelos certificados que asseguram a pontuagcao requerida
nos processo de distribuicdo de aulas.

Com base nos dados deste estudo e nas minhas experiéncias, como
professora-formadora, posso reiterar as potencialidades dos projetos de formacéo
que reconhecem o professor com ator e autor do processo educativo. Nesta
condi¢cdo o professor assume compromisso consigo mesmo, com a escola, com 0s
alunos e com a sociedade como um todo. Assim, ele faz uso da sua inteligéncia, dos

seus valores, dos seus sentidos tornando a prética docente um espaco de

24 Ao contrério do gue alguns possam pensar, a "formacéo centrada na escola" ndo é uma invengao
recente, nem o fruto da atividade de alguns tedricos com os pés mal assentes na terra. Foi
sistematicamente defendida e divulgada por organismos supranacionais (como é o caso da OCDE e,
em particular da sua agéncia especializada para a inovacdo educativa, o CERI) (CANARIO, 2001,

p.4).
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recontextualizacdo, de hibridismos e de (re)criagdo de politicas. Assim, ele pode
recusar o cumprimento estrito dos procedimentos prescritos e assumir-se como

sujeito que faz historia.

Em 2011 o Projeto Sala de Professor passa a ser chamado Sala de
Educador, por entender que a ampliagéo de sua acao para todos os profissionais da
educacdo acarreta maior autonomia da escola. Segundo o Parecer Orientativo da
Seduc/MT (2011), a partir dessa concepcdo a escola, “de espago de ensino-
aprendizagem, concentrado na sala de aula, passou a ser espaco educativo, com
multiplas tarefas, varias delas confiadas ndo somente aos professores, mas a outros
funcionarios” (MORAES apud MATO GROSSO, 2011).

O objetivo principal do Projeto é fortalecer a escola como espaco formativo,
com o comprometimento coletivo na busca da superacao das fragilidades e
consequente construcdo das aprendizagens (MATO GROSSO, 2010, p.23).

De acordo com o referido parecer a formacéo continuada deve ser oferecida a
todos os profissionais da educacao. Assim, tanto o Cefapro/MT, quanto as escolas
devem se organizar para a materializacdo de tal processo. O projeto Sala de
Educador de cada unidade escolar deve incluir todos os profissionais da educacéo,
com formacao de grupos especificos e/ou coletivos. Os discursos expressos nessa
politica revelam que ela hibridiza mecanismos de controle ao mesmo tempo em que
motivam a autonomia da escola. Isso explica os processos de recontextualizacéo de
politica referido por Ball (2001, 2002, 2004, 2006) e por Lopes (2005, 2008).

Considero que essa tentativa de reaproximacgédo com a escola, no sentido de
guebra do modelo prescritivo, pode aproximar o Cefapro/MT novamente da sua
experiéncia primeira, ou seja, o Cefor da Escola Sagrado Coragcdo de Jesus de
Rondon6polis/MT, que foi um trabalho elaborado e gerido pelos préprios docentes,
conhecedores da realidade e dos problemas cotidianos da sala de aula. O que pode
se constituir em uma forma construtiva® de formagéo continuada.

A tentativa de reaproximacdo das escolas e/ou mudanca de concepcao de

formacdo inicia-se com o projeto Sala de Professor em 2003 e permanece até a

*® parte da reflexdo interativa e contextualizada articulando teoria e pratica, formadores e formandos.
Prevé avaliagbes e auto-avaliagdes do desempenho dos envolvidos, mas essas podem ter um carater
informal. Implica uma relacdo em que formadores e formandos s&o colaboradores, predispostos aos
saberes produzidos em agdo. O contexto € de cooperagdo em que todos sdo co-responsaveis pela
resolucéo dos problemas praticos (NOVOA, 1997, p. 29).
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atualidade, sendo esta reforcada em 2008, quando a responsabilidade do Centro de
Formacao foi enfocada por meio do primeiro Plano Estratégico®® de Formacédo dos
Profissionais da Educacdo Basica, do Estado de Mato Grosso. O referido Plano
previa que, na definigdo de principios de formacgao, “a escola deveria ser o centro
das atencdes, implicando propostas de trabalho que apoiassem os educadores em
seu trabalho cotidiano no sentido de pensar e re-elaborar praticas educativas”. Estes
principios deveriam orientar as acdes do Centro de Formacdo e Atualizacdo dos
Profissionais da Educacéo Basica de Mato Grosso.

Em 2009, com a publicacdo do Decreto Federal n°® 6.755/2009, que instituiu a
Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais do Magistério, a importancia da
atuacao do Cefapro/MT foi reafirmada. Desde entdo o Cefapro/MT ocupa a pauta de
discussdo do Forum Permanente de Apoio a Formacdo Docente de Mato Grosso
(Forum/MT)?’, no que se refere & formacdo continuada dos profissionais da
educacéao basica da rede publica de ensino.

O Forum Estadual Permanente de Apoio a Formacdo Docente de Mato
Grosso (Férum/MT) foi criado em julho de 2009, por meio da Resolucédo n°. 001/09
do Férum Estadual de Educacédo (FEE), publicada no Diario Oficial do Estado do dia
29/07/2009. A primeira reunido do Forum ocorreu no dia 06 de outubro do mesmo
ano. Desde entdo estdo sendo realizadas reunifes periédicas com expressiva
participacdo dos representantes das instituicdes que integram o Forum.

No periodo compreendido entre julho de 2009 a outubro de 2011 o Forum/MT
realizou 12 (doze) reunibes, que tiveram como pauta central a reformulacdo do
Plano Estratégico do Estado de Mato Grosso, além de discussfes sobre a atuacdo

das IES dentro do sistema UAB. No conjunto das a¢Bes que foram definidas as

 Este Planejamento foi construido com apoio técnico e financeiro do MEC e envolveu profissionais
de diferentes instituicbes: Secretaria de Estado de Educacéo (Seduc); Secretaria de Estado de
Ciéncia e Tecnologia (Secitec); Secretaria de Apoio as Politicas Educacionais (Seape); Universidade
Federal de Mato Grosso (UFMT); Universidade do Estado de Mato Grosso (Unemat); Centro Federal
de Educacao Tecnolégica de Mato Grosso (Cefet/MT); Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica de
Cuiaba (Cefet/Cuiaba); Escola Agrotécnica Federal de Caceres (EAFC); Unido dos Dirigentes
Municipais de Educacé@o (Undime); Sindicato de Trabalhadores do Ensino Publico de Mato Grosso
gSintep) e Conselho Estadual de Educagéo (CEE).

" Este Férum é constituido por: I. Secretério de Educacdo do Estado ou do Distrito Federal e mais
um membro indicado pelo Governo do Estado ou do DF; Il. Um representante do Ministério da
Educacao; Ill. Dois representantes dos Secretarios Municipais de Educacao indicados pela respectiva
sec¢do regional da UNDIME; IV. Dirigente maximo de cada instituicdo publica de educacgdo superior
com sede no Estado ou no DF ou seu representante; V. Um representante dos profissionais do
magistério indicado pela seccional da CNTE; VI. Um representante do Conselho Estadual de
Educacéo; VII. Um representante da Unido Nacional dos Conselhos Municipais de Educacdo —
UNCME; VIII. Um representante do Férum das Licenciaturas das Instituicdes de Educacdo Superior
Publicas, quando houver.
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instituicbes publicas de educacdo superior do Estado (UFMT, Unemat e IFMT)
assumiram papel preponderante na oferta de cursos de licenciatura destinados,
especialmente, a professores que estéo inseridos no sistema publico de ensino.

O Cefapro/MT tem a tarefa de promover a formacdo continuada de
professores bem como dos demais profissionais da educacao basica da rede publica
estadual de ensino. Deve ainda, motivar o uso de novas tecnologias no processo de
ensino-aprendizagem e a inclusdo digital. Essa decisdo foi prevista no Plano
Estratégico do Estado, documento que foi reelaborado no contexto do FOorum/MT.
Este passou a integrar a Rede Nacional de Formacdo Continuada dos Profissionais
do Magistério da Educacdo Basica Publica, instituida através da Portaria Federal n®
1328/2011. O objetivo de tal Portaria € destacado em seu Artigo 1°.

Art. 1° Instituir a Rede Nacional de Formacdo Continuada dos Profissionais
do Magistério da Educacao Basica Publica, de forma a apoiar as acdes de
formagdo continuada de profissionais do magistério da educacgéo basica e
em atendimento as demandas de formagdo continuada formuladas nos
planos estratégicos de que tratam os artigos 4°, 5° e 6° do Decreto 6.755, de
29 de janeiro de 2009 (BRASIL, 2011).

A referida Portaria também evidencia a articulagdo com os Foruns Estaduais
Permanentes de Apoio a Formacéo Docente em seu artigo 3°.

Art. 3° A Rede Nacional de Formacdo Continuada dos Profissionais do

Magistério da Educacdo Basica deverd atuar em articulagdo com o0s

sistemas de ensino e com os Foéruns Estaduais Permanentes de Apoio a
Formacéo Docente.

Nesse sentido a Seduc/MT vem tentando articular com as Secretarias
Municipais de Educacdo, assim no documento Politica de Formacdo dos
Profissionais da Educacdo Béasica de Mato Grosso (2010), expressa que um dos
maiores desafios do Cefapro/MT é o atendimento também dos profissionais da rede

municipal de ensino. Diz o0 documento que este desafio

faz com que os Cefapro sejam levados a expandir seus conhecimentos para
além das dificuldades encontradas na rede estadual e passem a lidar com a
complexidade das relagBes de ensino-aprendizagem também nas redes
municipais, detentoras de diferentes percursos histéricos e formativos
(MATO GROSSO, 2010, p.21).

Atualmente o Cefapro/MT esta articulado para o atendimento da totalidade

dos municipios do Estado. Porém ainda se penaliza pelo quadro de profissionais
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atuantes nos mesmos. Dados obtidos da Seduc/MT indicam que em todos os polos
existem vagas para alguma modalidade, disciplina e/ou area de conhecimento. Isso
indica que o atendimento a totalidade das escolas publicas de Mato Grosso
(estaduais e municipais), ainda permanece como desafio.

No capitulo que se segue destaco a opinido de gestores e professores-
formadores da area das ciéncias da natureza (quimica, fisica e biologia), sobre o
trabalho desempenhado pelos mesmos no Cefapro/MT, enfatizando os processos de
formacdo continuada. Também analiso a opinido de professores da referida area,
que atuam na rede publica estadual, sobre o desenvolvimento das acgfes do

Cefapro/MT nas escolas.
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4 A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DA AREA DAS CIENCIAS
DA NATUREZA NO CEFAPRO/MT

N&o pode haver auséncia de boca nas palavras: nenhuma
figue desamparada do ser que a revelou.

Manoel de Barros

Neste capitulo apresento o resultado das analises sobre a opinido de
professores-formadores da &rea de ciéncias da natureza e gestores do Cefapro/MT
em relacdo ao trabalho que realizam bem como a opinido de professores da mesma
area (quimica, fisica e biologia) que atuam nas escolas em relacdo ao trabalho do
Cefapro/MT. Busco respostas para as seguintes questdes: quem S&0 O0s
professores-formadores da area de ciéncias da natureza e gestores do Cefapro/MT?
Qual o papel atribuido a eles? O que o professor-formador/gestor traz na bagagem
para realizar a sua funcdo no Cefapro/MT? Onde eles se situam? Também busco
compreender como os professores que atuam na rede estadual de ensino veem o
Cefapro/MT.

O Cefapro/MT, na atualidade, é organizado através de 15 (quinze) polos
distribuidos geograficamente no estado, porém diante da dificuldade de desenvolver
a pesquisa em todos os polos optei por trabalhar com 06 (seis) deles os quais sao
listados a sequir: Barra do Garcas, Alta Floresta, Cuiaba, Sinop, Rondonépolis e
Juina. Os referidos polos foram escolhidos devido, primeiro a presenca de
professores-formadores da area de ciéncias da natureza; segundo pela distribuicdo
geografica, objetivando atingir todo o estado. Esses polos sao, nas andlises que se
seguem, identificados como CF1, CF2, CF3, CF4, CF5 e CF6, sendo as
identificacbes por numerais apenas de ordem simbdlica e ndo hierarquica,
objetivando apenas o sigilo dos entrevistados.

Para desenvolver a analise sobre as questbes acima referidas realizei 42
(quarenta e duas) entrevistas com profissionais que atuam no citado centro de
formacdo e na rede estadual de ensino. O conjunto de entrevistados foi constituido
por 13 (treze) professores-formadores da area de ciéncias da natureza (quimica,
fisica e biologia), 08 (oito) gestores (coordenadores e diretores), e 21 (vinte e um)
professores que atuam nas escolas publicas, na referida area. As entrevistas foram

gravadas em audio, transcritas e devolvidas aos entrevistados para possiveis
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corregdes, supressdes e/ou ampliacdo das suas falas. Todas as entrevistas foram
realizadas entre junho e julho de 2011. Os roteiros das entrevistas realizadas com os
professores-formadores, gestores e professores da area das ciéncias da natureza,
gue atuam na rede publica estadual, encontram-se nos Apéndices II, lll e IV.

Para manter sigilo dos entrevistados optei por denomina-los de acordo com o
seu polo de Cefapro/MT (CF1, CF2..), seguido de G1 ou G2 para gestores,
evidenciando coordenador e diretor e/ou somente um dos mesmos; PFl, PF2,
PF3..., de acordo com o numero de professores-formadores em cada polo e P1, P2,
P3... para professores que atuam na rede publica estadual na area de ciéncias da
natureza. No CF1, entrevistei os 02 (dois) gestores e 02 (dois) professores-
formadores. Nao entrevistei nenhum professor atuante nas escolas deste polo. No
CF2 entrevistei 04 (quatro) professores-formadores e 05 (cinco) professores
atuantes nas escolas. Nao consegui entrevista com os gestores. No CF3 entrevistei
os 02 (dois) gestores, 02 (dois) professores-formadores e 09 (nove) professores que
atuam na rede publica. No CF4 entrevistei um dos gestores, 02 (dois) professores-
formadores e 05 (cinco) professores da area que atuam nas escolas. No CF5
entrevistei os 02 (dois) gestores, 03 (trés) professores-formadores e 03 (trés)
professores atuantes nas escolas. No CF6 entrevistei apenas um dos gestores,
nenhum professor-formador e nenhum professor das escolas deste polo.

Embora os sujeitos deste estudo sejam identificados por letras e numeros,
eles sdo considerados aqui como pessoas portadoras de histdrias, experiéncias e
discursos singulares relativos a educacéo. Portanto, suas falas, mesmo que sejam
fragmentos, ndo s&o frias e ndo estdo desamparadas das pessoas que as
revelaram.

Durante a realizacdo das entrevistas observei que alguns profissionais
descrevem com mais disposicdo e mais clareza suas a¢fes enquanto outros se
mantém mais reservados. Este fato somado a variagdo na quantidade de sujeitos
em cada polo de Cefapro/MT e/ou escola explica porque, neste trabalho, a fala de
alguns sujeitos é mais recorrente do que a fala de outros. Vale ressaltar que minha
intencao foi demonstrar a opiniao de determinado polo, que abrange o Cefapro/MT e
as escolas, e nao dos sujeitos individualmente.

A opcao de estudo pelo viés da area de conhecimento das ciéncias da
natureza se deve, primeiramente pela minha atuacdo profissional e depois pela

escassez de professores nesta area, inclusive no que se refere a professores-
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formadores atuantes no Cefapro/MT. A escassez de professores foi evidenciada no
relatério publicado por Ruiz, Ramos e Hinguel (2007) e pelo estudo exploratério do
Inep (2009). No Cefapro/MT essa mesma escassez se confirma pelos constantes
editais de processos seletivos para professores-formadores que nao resultaram no
preenchimento de todas as vagas necessarias (2009 e 2010). De acordo com dados
fornecidos pela Seduc/MT (2011), dos 15 (quinze) polos, apenas 02 (dois) tem suas
vagas preenchidas, sendo que 05 (cinco) deles ndo possuem professor-formador na

area de ciéncias da natureza.

4.1 O Cefapro/MT na perspectiva dos professores-formadores que atuam area
das ciéncias da natureza

O professor-formador € um ator de extrema importancia para o
desenvolvimento do trabalho no Cefapro/MT, pois é ele quem trabalha diretamente
na formacdo continuada dos professores que atuam nas escolas publicas da
educacédo béasica do Estado. Este profissional € um professor da rede basica publica
estadual, possui regime de trabalho de 40 (quarenta) ou 60 (sessenta) horas
semanais, com experiéncia minima de 03 (trés) anos de sala de aula. Esta na
funcdo de professor-formador depois de um processo seletivo promovido pela
Seduc/MT em parceria com as IES publicas do Estado.

Na estrutura organizacional do Cefapro/MT o professor-formador se
caracteriza como elemento central para a concretizacdo dos objetivos desta unidade

administrativa da Seduc.

O professor-formador do Cefapro deve ser um pesquisador e um produtor
de conhecimentos sobre a educacdo, sobre o que e como se ensina,
investigando na e sobre a préatica. Deve estar preparado para permitir que o
Cefapro seja realmente um espaco de formacao e atue como referéncia de
apoio teorico-metodolégico ao profissional que estd na escola (MATO
GROSSO, 2010, p. 22).

De acordo com o Decreto n° 1.395/2008, que dispbe sobre a regulamentacéo
da Lei n°® 8.405/2005, que trata da estrutura administrativa e pedagodgica do

Cefapro/MT a func¢éo do professor-formador é:

a) Diagnosticar, junto aos professores, as nhecessidades educativas,
formativas e demandas de sua area de atuacgdo; b) Planejar as acdes de
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formacao, de acordo com o PPDC, viabilizando metodologias que atendam
as necessidades formativas dos professores do polo; c)Elaborar o plano de
acdo por area de conhecimento;d) Desenvolver projetos de intervencao
referentes as necessidades diagnosticadas no seu campo de atuacao; e)
Acompanhar e executar as acdes formativas em consonancia com o Projeto
Pedagdgico de Desenvolvimento do Cefapro; f) Promover e gerenciar a
autoformacédo para o bom desenvolvimento de seu trabalho, atualizando-se
em relacdo aos conhecimentos cientificos e tecnolégicos; g) Avaliar
juntamente com a equipe gestora o processo de formacgdo desenvolvido
pelo Cefapro no decorrer do periodo letivo; h) Orientar, monitorar,
acompanhar e avaliar o trabalho dos técnicos dos Laboratérios de
Informatica das unidades escolares; i) Fazer avaliagdo anual determinada
pela comissdo permanente de avaliagdo (MATO GROSSO, 2005).

As acbes de formacao realizadas pelos professores-formadores incluem a
organizacdo e acompanhamento do projeto Sala de Educador® nas escolas, até
formacdes mais pontuais, como cursos e palestras, de acordo com as demandas
advindas das escolas. Incluem também atuacdo em programas nacionais de

2
[ 9

formacdo como o Proinfantil®®, o Proletramento®, o Proinfo Integrado®, o Programa

de Formacdo pela Escola®, o Progestdo®*, o Escola de Gestores® o

28 Projeto criado com o objetivo de formacdo de grupo de estudos em cada unidade escolar. Esse
grupo deve se organizar de forma coletiva para tratar especificidades de todos os profissionais da
educacéo e da escola com, no minimo, 80 horas de estudo, que serd transformada em pontuac¢do no
processo de atribuicdo de aula anual.

? O Programa de Formacao Inicial para Professores em Exercicio na Educacao Infantil € um curso a
distancia, em nivel médio e na modalidade Normal, para a formagdo de professores da Educacéo
Infantil que atuam em creches e pré-escolas e que ndo possuem a formacgéo exigida pela legislagéo,
sendo realizado pelo MEC em parceria com os estados e municipios interessados (MATO GROSSO,
2010, p. 25).

% O Proletramento é um programa de formacdo continuada de professores, para melhoria da
qualidade de aprendizagem da leitura/escrita e matemética nos anos/séries iniciais do ensino
fundamental (MATO GROSSO, 2010, p.26).

% E um programa de formacgdo voltada para o uso didatico-pedagdgico das Tecnologias da
Informagdo e Comunicacao (TIC) no cotidiano escolar, articulado a distribuicdo dos equipamentos
tecnoldgicos nas escolas e a oferta de contetdos e recursos multimidia e digitais oferecidos pelo
Portal do Professor, pela TV Escola e DVD Escola, pelo Dominio Publico e pelo Banco Internacional
de Objetos Educacionais (MATO GROSSO, 2010, p. 26).

%2 Vlisa fortalecer a atuacdo dos agentes e parceiros envolvidos na execu¢do, no monitoramento, na
avaliagdo, na prestacdo de contas e no controle social dos programas e ag¢bes educacionais
financiados pelo FNDE (MATO GROSSO, 2010, p.27).

% O Programa de Capacitacdo a Distancia para Gestores Escolares é um projeto de formagcao
continuada, organizado na modalidade a distancia, para gestores escolares que se encontram em
exercicio nas escolas publicas do pais (MATO GROSSO, 2010, p. 27).

¥ Faz parte das ac6es do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) e surgiu da necessidade de
se construir processos de gestao escolar compativeis com a proposta e a concepgdo da qualidade
social da educacdo, baseada nos principios da moderna administracdo publica e de modelos
avancados de gerenciamento de instituicdes publicas de ensino, buscando assim, qualificar os
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Profuncionario®, entre outros. A atuacdo dos professores-formadores nos
programas se da de acordo com a sua area de conhecimento e/ou dentro de uma

tematica mais geral como gestéo, curriculo, avaliacdo, tecnologia educacional, etc.

Os programas executados pelo Cefapro/MT pdem o professor-formador numa
zona de fronteira que faz a conexao entre as politicas defendidas pelo Estado e as
politicas defendidas pela escola. Aqui a fronteira ndo € concebida como um espaco
que une dois territorios distintos, mas sim como
comeca a se fazer presente” (HEIDEGGER apud BHABHA, 1998, p. 19). Esta

concepgao de fronteira como “entre-lugares”, como espacgo de interagdo, como lugar

‘um ponto a partir do qual algo

de passagem ndo permite estabelecer distin¢gdes binarias tais como: Estado/escola;
professor-formador/professor; teoria/pratica; concepcao/execucao, etc, pois ndo ha
como definir categorias monoliticas e fixas. Considero que estar no Cefapro/MT
como professor-formador € o0 mesmo que estar no Pantanal em época de cheia.
Conforme explicou Manoel de Barros (2010, p. 206), “No Pantanal ninguém passa a
régua. Sobremuito quando chove”.

Vale ressaltar que se por um lado o poder publico atribuiu ao Cefapro/MT a
tarefa de acompanhar a implementacédo de politicas nacionais na escola, por outro,
ele espera que o Centro de Formacgdo atue como um potencializador das politicas
definidas no ambito da escola. Esta orientacdo foi expressa no documento que
apresenta a politica publica do Estado de Mato Grosso para a formacdo de
educadores. Nesse documento reitera-se a proposicdo de Névoa (1997) no que diz
respeito a “articulagédo entre formagéo e pratica docente, formagédo e praticas de
aprendizagem, reflexdo e agdo, trabalho individual e trabalho coletivo” (MATO
GROSSO, 2010, p.14).

Além das acdes relativas a formacéo pessoal e coletiva o professor-formador
desenvolve também trabalhos burocraticos requeridos pela Seduc/MT. Uma das
tarefas burocraticas é o gerenciamento de dados em uma plataforma virtual. Tal
plataforma armazena dados de todas as unidades escolares, como por exemplo,

matriculas, diarios eletrbnicos, projetos politicos pedagdgicos, relatorios de

gestores das escolas da educacéo basica publica, a partir do oferecimento de cursos de formacao a
distancia (MATO GROSSO, 2010, p. 28).

* O Curso Técnico de Formacdo para os Funcionarios da Educacdo é um curso de educacdo a
distancia, em nivel médio, voltado para os trabalhadores que exercem func¢des administrativas nas
escolas das redes publicas estaduais e municipais de Educacao Basica (MATO GROSSO, 2010, p.
28).
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aprendizagens, prestacao de contas, além de dados de todos os profissionais da
educacao, contratados e efetivos. A demanda de tempo requerida por essa tarefa
tem implicacbes nos projetos de formacdo, uma vez que sobra pouco tempo para

estudo e discussoes coletivas.

Cada um dos polos do Cefapro/MT é encarregado de determinado nimero de
municipios e, por sua vez, por determinado niumero de escolas. O quantitativo das
escolas € dividido entre os professores-formadores de cada polo, ficando cada
professor-formador responsavel por um nimero x de escolas. A funcéo do professor-
formador em cada unidade escolar é acompanhar todas as a¢fes dela incluindo:
gerenciamento de dados inseridos pela escola na plataforma online da Seduc/MT,;
avaliacdo e acompanhamento do projeto Sala de Educador; potencializar momentos
de formacdo de acordo com a demanda da escola, etc. Se a formacdo requerida
pela escola ndo for da competéncia e/ou area de conhecimento do professor-
formador responsavel, este deverd entrar em contato com alguém que possa

oferecé-la a escola.

Estudos realizados por De Rossi (2008) sobre a atuacdo do professor-
formador em diversos centros de formacao existentes no Brasil e em outros paises

indicam que os professores-formadores

suportam inUmeros imprevistos, dia apés dia, enfrentam conflitos e
oposi¢des. [...] Suas funcgdes ndo sdo homogéneas, nem facilmente
identifichveis. Poucas permanecem muitas se alteram, outras tantas séo
inventadas, em processo. Portanto € dificil — quicd impossivel — saber
exatamente tudo o que fazem no processo de formacgéo. As mais visiveis?
Lidam com professores do ensino bésico, dédo ouvidos as suas queixas,
seus problemas de ensino-aprendizagem, socializam suas experiéncias.
Promovem cursos, palestras, combinam saberes, decifram e realimentam as
praticas docentes com leituras. Aproximam-se da universidade mantendo
viva a sua formacgéo intelectual. Sdo graduados, alguns ja sdo mestres,
outros doutorandos. Todos séo estudiosos (DE ROSSI, 2008, p. 52).

Considero que esta realidade do professor-formador também se aplica ao
Cefapro/MT. Porém no mesmo estudo De Rossi (2008, p. 58) destaca que “no cerne
da profissionalidade os formadores, em sua maioria, foram escolhidos com base em
sua especificidade de professores”, porém também enfatiza que os mesmos se
tornam “formadores-plenos quando nao pretendem mais retornar a classe”. Nesse
ponto discordo da autora, pois o professor-formador se caracteriza por sua
identidade hibrida, ja que ocupa um lugar de passagem e necessita andar nos

limites fronteiricos entre a escola e o centro de formacdo. O espaco de atuagéao do



78

professor-formador € o “inter — o fio cortante da tradugdo e da negociagao”

(BHABHA, 1998, p.69), que sé permite a constru¢do de uma identidade movel.

O professor-formador € um sujeito multiplo, com func¢des muito diversificadas.
Situa-se numa posicao de fronteira entre a escola e suas especificidades formativas,
e a Seduc/MT. Como o proprio termo o designa ele €, ao mesmo tempo, professor e
formador, escola e governo. Atua como se estivesse no po¢o de uma escada, num
espaco de ligacdo, num intersticio que exige continuo processo de ir e vir por

reentrancias, por rachaduras, por frinchas, por gretas.

O ir e vir do poco da escada, o movimento temporal e a passagem que ele
propicia evita que as identidades a cada extremidade dele se estabelegam
em polaridades primordiais. Esta passagem intersticial entre identificacdes
abre a possibilidade de um hibridismo cultural que acolhe a diferenca sem
uma hierarquia suposta ou imposta (BHABHA, 1998, p. 22)

O professor-formador tem, portanto, uma identidade hibrida que exige ir “para
além de si para poder retornar, com um espirito de revisdo e reconstrugdo”
(BHABHA, 1998, p. 22). Exige reconhecer que, como observou Manoel de Barros
(2002, p. 79), a maior virtude do homem € a sua incompletude e, por essa razéo,

nds precisamos ser Outros.

Considero que o espac¢o ocupado pelo professor-formador ndo é um territério
de confronto com lados definidos, mas sim uma fronteira nebulosa “em que é preciso
negociar, em que € preciso criar impossiveis formas de tradugao” (MACEDO, 2006,
p. 288). E nesse espaco dinamico de relacdes sociais diversificadas que as acbes
individuais e coletivas dos professores-formadores vdo se configurando, num
cenario sempre em movimento, no qual as referéncias ndo estdo claras, as
condicdes de exercicio do trabalho se alteram. N&o ha, portanto, condicbes para
efetivacdo de projetos padronizados de formacao, pois, ha variacbes no perfil dos
professores que atuam nas diversas escolas que constituem o campo de atuacéo do
Cefapro/MT e variagOes derivadas da dinamica social. Por conseguinte, as formas
de trabalho se alteram constantemente motivando processos de criacdo e recriacao
de politicas. Isso exige reconhecer que “Quem anda no trilho é trem de ferro, sou

agua que corre entre pedras: liberdade caga jeito” (Manoel de Barros, 2001, p. 32).
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Neste estudo voltei minha atencdo para a atuacdo dos professores-
formadores da &rea das ciéncias da natureza. Neste sentido, foram entrevistados 13
(treze) professores-formadores da area (quimica, fisica e biologia) dos 19
(dezenove) existentes no Estado. Os referidos professores-formadores atuam nos
polos de Barra do Garcas, Alta Floresta, Cuiabd, Sinop, Rondondpolis e Juina, como
ja citado anteriormente. As entrevistas tiveram duracdo média de uma hora e
abrangeram dados sobre a trajetdria profissional dos professores-formadores,
motivacdo para ingresso no Cefapro/MT, tempo de atuacdo como professor-
formador, concepgdes sobre a funcdo do Cefapro/MT, concepgbes sobre a funcéo
do professor-formador, concepc¢ao de formagéo continuada e formagéo do professor-

formador.

Os professores-formadores entrevistados possuem graduacdo em quimica
(01), fisica (03) e biologia (09). Quanto a titulacdo, 07 (sete) sdo especialistas e 05
(cinco) sdo mestres e 01 (um) € mestrando. Todos os professores-formadores
possuem experiéncia profissional na educacdo béasica, sendo que 4 (quatro)
possuem experiéncia também no ensino superior. O tempo de exercicio do
magistério varia de 5 (cinco) a 23 (vinte e trés) anos. Alguns poucos professores-
formadores exerceram funcdes na area da gestdo escolar (04). Vale ressaltar que
embora a atuacdo no magistério da educacdo basica seja um critério de selecédo de
formadores os dados indicam que a maior parte dos entrevistados possui
experiéncia minima (trés anos) de magistério.

Nas entrevistas foi solicitado que os professores-formadores relatassem as
razdes que os motivaram o ingresso no Cefapro/MT. As respostas indicam que as
motivacées foram variadas e que, em muitos casos, o ingresso foi feito sem uma

compreensao clara sobre a funcédo do Centro de Formacéao e do professor-formador.

Bom... inicialmente me falaram que era muito bom. Eu ndo conhecia a
politica do Cefapro, ndo conhecia nada, mas tinha uma vaga [...] e eu
acreditei que seria bom eu vir. Me falaram que pra carreira era bom no
Estado, mas so foi aqui dentro que eu vi como era a politica de formacao
(CF2PF1).

Entdo... quando saiu o seletivo do Cefapro eu conhecia muito pouco o
Cefapro, na verdade eu mal sabia qual o papel do Cefapro [...] Na verdade
eu vim assim, meio perdida, sem saber muito bem o que era o Cefapro, qual
era o papel do Cefapro, do professor-formador (CF4PF1).

Na verdade eu vou ser bem sincero, eu ndo conhecia o Cefapro, até porque
guando eu vim pro Cefapro estava em estagio probatorio, logo que eu entrei
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na escola eu prestei o seletivo [...] Eu fiz o seletivo do Cefapro e nao
procurei saber qual era a politica do Cefapro no primeiro momento
(CF1PF2).

Na realidade foi assim mais uma curiosidade, porque como a gente gosta
de desafios ... minhas colegas trabalhavam todas aqui, né..., vamos pra 14,
I4 é legal, vocé tem como contribuir, ... vamos fazer essa experiéncia entao,
né...(CF3PF1).

Entdo... eu fiquei sabendo do seletivo, eu estava na escola, nesse periodo,
a minha coordenadora ia fazer o seletivo aqui pra direcdo e ela me
incentivou a fazer o seletivo do Cefapro. Até esse momento eu nao
conhecia, assim, muito essa dimensao do Cefapro, ainda era aquela
dindmica dos cursos pontuais, eu ndo havia feito ainda curso (CF5P3).

Apenas 02 (dois) dos professores-formadores entrevistados evidenciaram
maior clareza quanto aos motivos de ingresso no Cefapro/MT, através de falas como
as abaixo, os demais formadores demonstraram motivos diversos e de carater

pessoal:

Ah... eu tinha um atrativo, eu havia feito dois cursos aqui no Cefapro ja... e
abriu o teste seletivo, e... eu achava interessante trabalhar com essa
guestdo de formacédo continuada [...] esses dois cursos me deram vontade
de vir trabalhar aqui. E eu achava que podia contribuir também com outros
colegas la da escola (CF1PF1).

Melhores condicbes de trabalho, de qualificagdo profissional e de
profissionalizagdo na carreira do magistério (CF4PF2).

As respostas dadas pela maioria dos entrevistados refletem a distancia entre
o centro de formacdo e as escolas, jA que os professores-formadores estavam
atuando na rede estadual, no minimo, ha trés anos®® e n&o dispunham de
informacgdes claras sobre a funcdo do Cefapro/MT. As respostas apontam, portanto,
a necessidade de revisdo do papel do Centro de Formacédo no sentido de fortalecer
a aproximacgao com a escola para que sua atuacdo se torne mais explicita. Apontam
também a necessidade de revisdo dos critérios adotados no processo seletivo de

professores-formadores.

Conhecer mais de perto quem é esse docente e quais as condigfes que
dispbe para desenvolver seu trabalho, parece-nos essencial, pois ndo s6 os
conteudos trabalhados pelos formadores, mas as formas de trabalha-los e
os valores a eles associados que vao constituir uma espécie de modelo
para o futuro professor (IMBERNON apud ANDRE et. all. 2008, p. 3).

% Esse tempo de servico € pré-requisito nos editais de selecdo para formadores Edital N°

04/2004/2008/Seduc-MT.
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No que diz respeito ao tempo de atuacao dos professores-formadores da area
das ciéncias da natureza no Cefapro/MT, os dados indicam que: apenas 02 (dois)
tém mais de 10 (dez) anos de experiéncia no Centro; 02 (dois) possuem entre 05
(cinco) e 07 (sete) anos de experiéncia e 09 (nove) possui entre 04 (quatro) e 02
(dois) anos de experiéncia. Este quadro revela grande rotatividade de professores-
formadores nesta unidade administrativa que se caracteriza como um lugar de
passagem. Portanto, do meu ponto de vista, ndo faz sentido definir uma identidade
fixa para o professor-formador, ja que ele é um professor da educagcdo que,
provisoriamente, atua como professor-formador. Reitero, assim, que a identidade do
professor-formador ndo € monolitica, do tipo “ou isto ou aquilo”. Trata-se de uma
identidade hibrida que permite “o ir e vir de um lado para outro da ponte”. Segundo
Bhabha (1998, p. 85) “a identidade nunca € um a priori, nem um produto acabado;
ela € apenas e sempre 0 processo problematico de acesso a uma imagem da
totalidade”, pois a imagem é a representacéo, sempre fendida, de algo que esta em
outro lugar.

Quanto as concepcdes sobre a funcdo do Cefapro/MT, alguns professores-
formadores consideram que assumem uma dupla funcdo: difundir politicas
educacionais do estado de Mato Grosso (que, por sua vez estdo em consonancia
com as politicas nacionais) e potencializar a formagdo continuada realizada no

ambito da escola.

No Decreto de criacdo a funcdo do Cefapro € auxiliar as escolas na
formacédo continuada, difundir as politicas educacionais do estado de Mato
Grosso que, por sua vez, estd em consonancia com as politicas
educacionais do pais. Entdo eu penso que pelo que esta 14, o papel do
Cefapro é de contribuir, é trabalhar com as escolas a questdo da formagéo
continuada (CF3PF2).

Ele divulga as politicas educacionais da Seduc, dentro do contexto da
educacdo voltado pro Sala de Educador, auxilia o professor nas
necessidades formativas que ele tem. Dependendo da area do
conhecimento que ele atua, mas mais focado nas politicas do estado
(CF3PF1).

Pra mim o Cefapro é um centro de formacéo e atualizagdo, mas mais pra

difundir as politicas publicas do estado e proporcionar a formagédo
continuada nas unidades (CF2PF2).

E imperativo ressaltar que a maior parte dos professores-formadores

considera que a funcédo precipua do Cefapro/MT € ser, de fato, um espaco de
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formacdo que possibilite estudos, reflexdes e, por conseguinte, a melhoria do
trabalho docente.

Eu acredito que é o trabalho com a formacé&o continuada dos professores,
pra melhorar a pratica deles em sala de aula e, consequentemente a
aprendizagem dos alunos (CF2PF1).

Formacédo continuada. Trabalhar com formacg&o continuada mesmo. Porque
guando o professor sai da universidade, na formagao inicial, ele ndo sai
totalmente pronto pra encarar uma sala de aula, entdo esse professor
precisa ter todo um conhecimento (CF4PF1).

O Cefapro tem a funcdo de dar o suporte, trazer as estratégias, dar
oportunidade de metodologias diferenciadas para os professores. Acho que
esse seria o0 foco principal do Cefapro (CF5P1).

E auxiliar o professor mesmo, com educacéo de qualidade com os alunos, é
fazé-lo repensar a prética, repensar as aulas mesmo, que ele da, qual é
essa funcdo da educacdo dele |4, enquanto professor para o aluno
(CF5PF3).

Hoje a funcdo do Cefapro, a real fungéo do Cefapro passou mais a ser o
acompanhamento do Sala de Educador, mais focado no trabalho ou nas
reflexdes que o professor faz nesses grupos de estudo (CF5PF2).

Como ja citado no capitulo anterior, as fun¢gBes do Cefapro/MT, atualmente
evidenciam o trabalho de diagndstico e de acompanhamento das ac¢des de formacao
continuada realizadas pelas escolas. Porém, ndo deixam de enfatizar o trabalho de
disseminagdo das politicas oficiais. Estas fungdes situam o referido centro de
formacao em uma zona de fronteira, uma ponte entre o poder publico e a escola. Por
sua vez a escola ndo é uma ilha, ndo esta isolada das demais escolas e do conjunto
de instituicbes que compdem a rede publica de ensino. A escola faz parte do
contexto da pratica e é afetada pelas politicas formuladas em contextos mais
amplos, da mesma forma que as afeta com suas resiliéncias, resisténcias,

proposicdes e (re)criacao.

A fronteira se torna o lugar a partir do qual algo comeca a se fazer presente
em um movimento nado dissimilar ao ato de articulacdo ambulante,
ambivalente, do além [...] Sempre, e sempre de modo diferente, a ponte
acompanha os caminhos morosos ou apressados dos homens para la e
para ca, de modo que eles possam alcancar outras margens. A ponte redne
enquanto passagem que atravessa (BHABHA, 1998, p.24).

Os depoimentos dos professores-formadores entrevistados indicam que eles
se reconhecem como profissionais, que atuam numa faixa de fronteira entre o poder

publico e a escola. Nesta condi¢do, muitos deles se veem mais como profissionais
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que tém a tarefa de implantar as politicas definidas na esfera estadual e nacional do

gue como profissionais, que assumem o0 compromisso com as demandas da escola.

Até o momento, aqui, eu acredito que s6 executo as politicas, porque na
realidade a gente percebe que a maioria delas é embasada em realidades
maiores, entdo acham que vai dar certo, entdo implantam. E ai, as vezes a
gente chega numa escola que a realidade ndo é aquela, mas a politica
precisa ser implantada ali, entdo, nesse sentido, eu acho que é muita copia
de modelo (CF5PF3).

O Cefapro atua muito mais num pedagdégico geral, difundindo as politicas do
governo nas escolas, logico, a politica educacional (CF5PF2).

Acho que a gente mais executa as politicas. A gente ndo ta conseguindo
propor politicas, talvez por ser realmente algo novo. A gente ndo tem
vivéncias dessa formacao continuada |4 na escola (CF2PF2).

A gente sO executa as politicas, ajuda a difundir... vocé tem que focar nas
politicas, tanto que a fun¢do do formador no Cefapro é o Sala de Educador,
gue é politica especifica da Seduc (CF3PF1).

N6s poderiamos, eu acho, produzir politicas publicas, mas ndo fazemos.
Talvez por falta de formacéo (CF2PF3).

Esta polarizacédo entre demandas politicas da Seduc/MT e politicas da escola
reflete a I6gica cartesiana, que tenta estabelecer fronteiras rigidas entre campos de
conhecimentos, instituicbes, classes, partidos politicos e outras formas de
organizacdo sociais. Dessa forma, a escola € vista pelos professores-formadores
como se fosse uma instituicdo descolada do Estado e antagbnica a ele. Isso fica
evidente na referéncia ao projeto Sala de Educador como uma politica da Seduc/MT,
guando, na verdade, trata-se de uma demanda da escola, pois 0 tempo para a
formacdo continuada (hora atividade) é uma das dimensdes do processo de
profissionalizacdo e uma conquista dos educadores que foi assegura na Lei da
Carreira dos Profissionais da Educacéo Basica (Lopeb) de Mato Grosso, publicada
em 1998.

Em outras situagdes os professores-formadores se veem como profissionais,
que tem a tarefa primordial de apoiar a escola na execucdo de seus projetos de

formacdo.

Minha funcéo, enquanto formador é de assessor, de assessorar. Dar uma
consultoria, digamos assim, em relacdo a formacao. E levar formagdes pra
dentro da escola e também auxiliar a escola nas suas formagdes. Porque o
Projeto Sala de Educador é um projeto da escola, entdo € a formagéo que a
escola finaliza e a gente d& toda a nossa ajuda, esse acompanhamento.
Essa mediacdo da acdo da escola. E ao mesmo tempo a gente da
formacdes (CF1PF2)
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O papel principal do formador é estar junto com a escola, ser um aliado da
escola na questdo de formacdo mesmo, na questdo de melhora do
profissional da educacao ali naquilo que é sua atividade principal que é
ensinar. Ajudar o professor a ter um conhecimento, uma aprendizagem
significativa e fazer com que ele consiga fazer isso com o aluno também.
Entdo acho que a funcao do formador € auxiliar os professores naquilo que
€ o principal papel, que € lecionar, estudar e melhorar sua pratica
pedagégica (CF1PF1).

A minha funcdo, além de discutir nas escolas e levar essa reflexdo nas
escolas das politicas do estado, é o trabalho do pedagégico como um todo,
além da disciplina e da area das ciéncias da natureza (CF2PF2).

E proporcionar a formagdo continuada dos professores, pra melhorar a
pratica dele em sala de aula e consequentemente a aprendizagem dos seus
alunos (CF2PF1).

Eu vejo que o papel do formador é de trabalhar essa formacgéo continuada
mesmo, dar subsidios tedricos, discutir, fazer diagnostico na escola pra
poder auxiliar esses professores, porque muitas vezes esse professor nao
da conta de elencar o que ele tem de necessidade (CF4PF1).

Sou um professor orientador, que da aquele apoio, aquele suporte, cria uma
nova estratégia de trabalho (CF5PF1).

O entendimento de que a tarefa dos professores-formadores é, ao mesmo

tempo, executar politicas de carater estadual e/ou nacional e potencializar os

processos de formacdo continuada, realizados no ambito da escola, evidencia o

desejo de assumir uma concepcéo de formacéo similar ao que Demailly-Chantraine

(1997, p. 144) caracterizou como modelo contratual.

A forma contratual se constitui nos termos de negociacdo entre diferentes
parceiros para o desenvolvimento de um determinado programa. Pode ser
entre professores e formadores e/ou entre as instituicdes. E a forma mais
comum de oferta de curso de formacdo continuada, sendo que a oferta
pode partir de ambas as partes (contratantes e contratados).

Este modelo fundamenta-se nas negociacdes e na interacao-reflexiva, que

requer um trabalho colaborativo e coletivo entre professores da educacgéo basica e

professores-formadores. Isso também evidencia a percepcdo dos professores-

formadores frente a autonomia da escola. Esta concepgao também se aproxima da
defendida por Imbernén (2010, p. 105).

O formador deve assumir um papel de colaborador num modelo mais
reflexivo, no qual ser4 fundamental criar espacos de formacdo (ou de
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inovacdo ou pesquisa) para ajudar a analisar os obstaculos (individuais e
coletivos) que o professorado encontra para ter acesso a um projeto
formativo que os ajude a melhorar.

O desejo de atuar colaborativamente com os profissionais das escolas é
dificultado pelo volume e diversidade de tarefas desempenhadas no Cefapro/MT. A
pluralidade de tarefas resulta no distanciamento das atividades de formacéao
continuada, na area para a qual os professores-formadores foram selecionados, no
caso, a das ciéncias da natureza. Este fato permite entender a crise de identidade

referida por uma das professoras-formadoras.

Ela (funcdo do professor-formador) fica bem complexa, e, sinceramente, eu
ja tive até crise de identidade mesmo, como formadora no Cefapro, porque,
a gente se propde a algo e de repente a gente se vé fazendo coisas que
ndo era do nosso objetivo de vida mesmo, porgue a gente precisa cumprir...
Entdo, a gente precisa ser maleavel e flexivel o tempo todo, e ai nesse
sentido eu acho que a gente perde um pouco a identidade mesmo, para que
viemos, a gente faz muita coisa, mas é muita coisa solta, falta a
sistematizacdo dessa tarefa mesmo, e pra mim, a funcdo do formador
mesmo, da qual eu me propus, que estd em lei [forma¢éo continuada de
professores] eu ndo cumpro 100% néo. Faco muita coisa fora daquilo ali.
(CF5PF3).

A gente (professor-formador) tem muita coisa pra se trabalhar no Cefapro.
Eu vejo assim: que o formador de qualquer area que esteja aqui, ele tem
gue dominar tudo, a demanda € enorme, é o contexto geral da educagéo, é
o sistema online, é os saberes da sua area, é muita coisa...(CF2PF2).

Por ser professora-formadora de biologia eu imaginava que eu iria atuar na
biologia, dando subsidio teérico, metodolégico pra esses professores. Ai a
gente chega no Cefapro e ndo é isso, ndo ta sendo isso. A gente trabalha
com outras demandas que vem da Sufp, é avaliacdo, ciclo de formacéo
humana... porque a gente que ta atuando tem que saber de tudo. A gente
nao atua so6 na disciplina, mas na verdade a escola nos solicita pra tudo e a
Seduc também (CF4PF1).

Essa crise de identidade evidenciada por alguns professores-formadores
advém da necessidade, de muitas vezes, implementar politicas, varios programas e
tarefas burocraticas estabelecidas pelo poder publico o que nos torna, tarefeiros, ou
seja, apenas cumpridores de atividades programadas externamente. Nesse sentido,

faz-se necessario reconhecer que

numa organizagdo de trabalho, o cumprimento estrito, rigoroso e cego dos
procedimentos estabelecidos pelas instancias de enquadramento conduz a
paralisagdo ou a ineficacia dos processos de trabalho (CANARIO, 2001,

p.6).
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Segundo o mesmo autor o processo de trabalho s6 funciona se o0s
profissionais beneficiarem a instituicdo com a sua inteligéncia individual e coletiva.
“Este exercicio da inteligéncia no trabalho s6 & possivel com base na recusa do
cumprimento estrito dos procedimentos prescritos e a partir de uma atitude de

infracdo, criativa, &s normas estabelecidas” (CANARIO op. cit., p.6).

No que se refere a concepcdo de formacdo continuada, todos os
entrevistados manifestam entendimento de que a formagao n&o termina no curso de
graduacdo. Trata-se de um processo continuo e necessario a profissionalizacéo
docente que inclui tanto a dimensdo pessoal como profissional. A formacéo
continuada permite compreender a complexidade do fenébmeno educativo e

acompanhar a dinamica do contexto educacional/social.

Pra mim formagdo continuada... é sempre, continua mesmo, [...] da minha
especialidade que é minha disciplina, mas também do meu contexto geral.
E o que me favorece compreender melhor o momento agora... 0 meu
relacionar com outras disciplinas, minha pratica pedagdégica, meu contexto,
em que eu estou inserido ali, entdo tudo isso esta dentro da minha formagéo
continuada. E pra isso que ela existe... existe ali no contexto da escola
(CF2PF2).

A formacdo continuada é a formacdo que passa pela necessidade do
professor, daquilo que o professor precisa, qual € o problema que ele tem
pra resolver. Segundo os teéricos isso deve acontecer no local de trabalho
gue é um local de reflexdo (CF2PF3).

Depende de cada regido, ela € uma capacitacdo, ela pode ser uma
reciclagem, é... tendo o entendimento do que ¢é reciclagem. Entdo
compreender a formacédo continuada, de uma certa maneira, ela € muito
abrangente, mas a todo momento acho que a gente faz formacéo
continuada, por exemplo, quando eu faco uma leitura, até mesmo
agora conversando com vocé (CF2PF4).

Formacdo continuada... eu acho que a palavra continuada, de continuidade,
nos da a entender que a gente nunca deixa de aprender. Entdo formacgéo
continuada pra mim é um eterno aprendizado que a gente vai tendo
durante toda a vida. Entdo o professor que se interessa pela formacéo
continuada é, a meu ver, aquele professor que quer sempre melhorar, que
ndo se acomoda, que ndo para no tempo. Entdo formagdo continuada eu
vejo como atualizacdo do nosso saber (CF1PF1).

Formacdo continuada € um processo de desenvolvimento humano.
Quando falo de desenvolvimento humano, estou abrangendo tanto o
pessoal, quanto o profissional, que comeca bem antes dos individuos
virem pra faculdade e s6 termina com a morte (CF3PF2).
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Se falarmos da formacéo continuada em servico da qual o Cefapro mais
atua, pode ser um processo permanente de profissionalizacdo, pois
permite refletir sobre as dimensdes e perspectivas praticas e tedricas
do cotidiano/contexto do trabalho dos profissionais da educa¢do no
proprio l6cus do seu trabalho, implicando em maiores possibilidades de
mudanca na pratica (CF4PF2).

Na verdade formacdo continuada pra mim é aquela formagdo que tem
sempre as suas ramificacdes, mas que ela sempre acontece. Ela é aquela
formacdo que, é... construtiva gradualmente (CF5PF1).

Pra mim, hoje, a formacédo continuada é a busca daquilo que vai me dar
base pra um momento mesmo (CF5PF3).

As falas acima expressam entendimento de que a escola é l6cus de formacao
continuada. Expressam também entendimento de que a aprendizagem se da nao
apenas por meio de estudo, mas também na interacdo com o Outro. Isso remete a
afirmacado de Manoel de Barros (2010, p. 375): “sabedoria pode ser que seja ser
mais estudado em gente do que em livros”

As concepcdes de formacdo continuada manifestadas pelos entrevistados

aproximam-se da daquela que tem sido defendida na literatura da area.

A formacdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca
aos professores 0os meios de um pensamento autbnomo e que facilite as
dindmicas da auto-formacgdo participada. Estar em formacdo implica um
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e os
projetos proprios, com vistas a constru¢do de uma identidade, que é
também uma identidade profissional (NOVOA, 1995, p.25).

As varias dimensdes da formacao continuada apontadas pelos entrevistados
mostram entendimento de que, no contexto da sociedade globalizada, denominada
sociedade do conhecimento, o trabalho docente é uma tarefa complexa. Neste
sentido, “tornar-se e ser um professor [...] envolve a pessoa intelectualmente,
socialmente, moralmente, emocionalmente e esteticamente” (BEATTIE apud
CUNHA & KRASILCHIK, 2000, p.3).

Um aspecto recorrente na fala dos entrevistados foi o entendimento de que a
escola € espaco privilegiado para a formacdo continuada de professores. Este
aspecto tem sido reafirmado por varios autores e caracterizado por Candau (1996)
como modelo contemporaneo de formacido, em que “o dia-a-dia na escola € um
l6cus de formacado, pois € no cotidiano que o professor aprende e desaprende,
descobre e redescobre, aprimorando a sua formacao” (CANDAU, 1996, p. 144). Os

processos formativos que tém a escola como local de construcdo, (des)construcdo e
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(re)construcdo sao aqueles que consideram os professores sujeitos de sua
formacao, que defendem a ideia de um professor que possa refletir criticamente
sobre o seu fazer docente, produzindo mudancas significativas desse processo.

Outro fator defendido por Candau (1996) nesse modelo de formacéo € a
valorizagdo do saber docente. Iniciar o processo de formagao continuada a partir
desses conhecimentos e em colaboragcdo com os professores € primordial nesse
processo. Toda formacdo encerra uma agdo e um processo de transformacao e
essas passam pela valorizacdo das pessoas, capitalizando suas experiéncias.

O terceiro fator a ser considerado no modelo contemporaneo de formagao
continuada é o que “centra sua reflexdo sobre o ciclo de vida profissional de
professores” (CANDAU, 1996, p. 147).

As concepclBes defendidas pelos professores-formadores evidenciam
relacbes com a politica de formacdo de professores adotada pela Seduc/MT,

sobretudo no que se refere

a articulacéo do desenvolvimento pessoal com o profissional, compreendido
como processos continuos e ininterruptos, orientados pela concepgéo
metodolégica dialética que permite responder ao dinamismo da pratica
educativa e as contradicbes de seu contexto, orientando para sua
transformacéo (MATO GROSSO, 2010, p. 15).

Ao indagar sobre a articulacdo entre as acfes do Cefapro/MT e o trabalho
pedagdgico realizado no ambito da escola os professores-formadores, de forma
geral, evidenciaram descontentamento quanto ao alcance de suas acfes na sala de

aula.

NOs precisamos avancar muito, ndo sei de que maneira, porque nés nao
temos suporte pra isso. [...] a gente ta tentando fazer um trabalho [...] mas a
passos muito lentos (CF3PF1).

N6s ndo conseguimos traduzir a ansiedade que o professor precisa. N6s
ndo conseguimos chegar proximo do professor pra isso. Existe uma
resisténcia da escola ao Cefapro. O Cefapro hoje, na minha visdo esta
atuando mais como vigilante do que como formador (CF2PF3).

NOs precisamos fazer com que realmente tenha sentido essa formacao
continuada pra refletir 1a na pratica dele, pra que tenha um resultado
positivo la na pratica e muitas vezes ainda fica no campo tedrico, ali na Sala
do Educador, entdo quando vocé terminou cada um vai pra sua sala, cada
um faz do jeito que quer. Tudo o que foi discutido no coletivo acaba ficando
por ali (CF2PF2).

A gente é responsavel por tudo, as vezes a gente ndo tem o conhecimento
daquela escola, ndo acompanha, ndo sabe a realidade que ta 14 e a gente
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mudando de municipio pra outro muda muito a realidade da escola (...) e as
vezes a metodologia que a gente propde pra se trabalhar, ou estuda junto
com aqueles professores de uma escola, ndo serve pra outro. Entdo é um
pouco complicado a gente alcancar diretamente, porque a gente faz o
possivel, tentamos fazer o possivel, algumas vezes nos reunimos com a
area inclusive pra poder dialogar, pra ver como que ta la naquela escola,
como que ta na outra, como que a gente pode contribuir... mas como eu
falei, devido a nossa rotina sdo poucas as vezes que a gente faz isso
(CF2PF1).

Eu penso que a gente precisa avancar muito. Eu acho que t4 comecando a
atingir. Depois desse projeto Sala de Educador, Sala de Professor... acho
gue esta comecando... mas, acho que ainda falta muita coisa (CF4PF1).

Nem sempre, assim... eu ndo sei se é por conta das orientacdes que a
gente ta dando, se é alguma orientagdo diferente, principalmente no Sala de
Educador, e é mais por isso que a gente vai a escola, eu consigo atingir o
cotidiano da escola mais quando eu participo dos momentos fora do Sala do
Educador, que eu acabo me envolvendo mais com a escola. Eu acompanho
projetos que a escola desenvolve e vou nesses projetos e ajudo 0s
professores, e tenho contato com esses alunos. Eu acho que nesse sentido
eu ajudo mais no cotidiano deles, do que de repente, uma tematica, que
dizem que eles precisam estudar, e eu preciso estar ali, eles precisam de
textos, e esses textos, de repente fogem a realidade deles. [...] porque é
aquela coisa de chover no molhado, entdo, se de repente eu partisse da
pratica deles mesmo pra levar essa questdo tedrica pra que eles
enxergassem a necessidade de conhecimento tedrico mesmo, de repente
eu atingiria de forma melhor (CF5PF3).

No momento as nossas acdes que é s6 acompanhar e mediar ndo atinge,
porque é um processo, como processo, todo processo ele € demorado,
talvez ele venha atingir sim, mas no momento nao, talvez no processo a
gente venha fazer essa mudanca que, aquilo que a gente propde hoje talvez
venha acontecer daqui 5 anos, 10 anos (CF5PF2).

Pelo que foi expresso nas falas dos entrevistados, os professores-formadores
consideram que ndo estdo atingindo o cotidiano da sala de aula e manifestam
insatisfacdo em relacdo a este fato. Um dos fatores apontados como limitante do
propdsito de acompanhar a escola mais efetivamente é o excesso de tarefas
(programas de formacdo propostos pelo MEC, pela Seduc e pelas escolas,
coordenacao de eventos e gerenciamento do sistema online, etc.).

Outro fator apontado como limitante do trabalho do professor-formador é a
dificuldade de interacdo com a escola. Essa dificuldade é associada a falta de
motivacéo pelo estudo manifestada por professores de algumas escolas.

Algumas escolas, ndo sao todas, os professores ja gostam deste momento,
eles entenderam o que é este momento, que € o momento de troca de
conhecimento, troca de experiéncias, € um momento de estudo, com
crescimento pessoal. Algumas escolas ainda ndo entenderam isso, € onde
a gente ainda tem dificuldades. Acham que é perda de tempo, que é um

momento chato, acham que estdo ali s6 por causa da pontuagdo, mas
existem escolas que ja entenderam. E é interessante quando a escola
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entende isso, quando os professores ja entenderam, eles internalizam o
objetivo, o pra que estar ali e comecam sentir prazer pela formacao
(CF1PF1).

A gente percebe que houve aumento das solicitagbes, pra formacdes
continuadas e formagBes pontuais também, com o aumento a gente
percebe que a escola, ela mudou a visdo que tinha sobre formacéo
continuada (CF5PF1).

Algumas escolas elas sabem solicitar, por exemplo, nés queremos fazer um
estudo de tal area... elas solicitam, pedem o formador pra trazer tal coisa...
algumas cobram, mas outras nao... S80 poucas as que tém essa nocdo da
formacdao continuada como possibilidade de mudanca (CF2PF1).

Eu vejo que muitas escolas ndo conseguiram se organizar pra receber ou
investir no momento da formag&o. As escolas ainda séo resistentes, entdo o
gue eu acredito que aqui a gente ndo conseguiu mudar muita coisa. Mas eu
fico preocupada por conta de algumas coisas em relacdo a isso (CF2PF4).

O gosto pelo estudo manifestado pelos professores e pela escola como um
todo é apontado, portanto, como uma condi¢cao basica para o desenvolvimento dos
projetos formativos. As falas indicam que a relacdo dos professores-formadores com

a escola fica mais facil quando esta reconhece a necessidade de estudo.

As diferencas no comportamento das escolas em relagdo aos projetos
defendidos pela Seduc/MT para a formacéo de professores reiteram a tese de que

as politicas ndo séo lineares e nem homogéneas.

A maior parte das politicas séo frageis, produto de acordos, algo que pode
ou ndo funcionar; elas s&o retrabalhadas, aperfeicoadas, ensaiadas,
crivadas de nuances e moduladas através de complexos processos de
influéncia, producdo e disseminacdo de textos e, em Ultima andlise,
recriadas nos contextos da pratica (apud BALL, 2001, p. 102).

Embora os entrevistados tenham apontado dificuldades na realizacdo dos
projetos de formacdo no ambito das escolas, todos foram unanimes ao afirmar a
relevancia do projeto Sala de Educador. Isso porque o objetivo principal do referido
projeto é transformar a escola em espaco de formacdo, de reflexdo e, por

conseguinte, de producéo de conhecimentos.

O Projeto Sala de Educador tem como finalidade criar espaco de formacéo,
de reflexdo, de inovacéo, de pesquisa, de colaboracéo, de afetividade, etc.,
para que os profissionais docentes e funcionarios possam, de modo
coletivo, tecer redes de informacBes, conhecimentos, valores e saberes
apoiados por um didlogo permanente, tornando-se protagonistas do
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processo de mudanca da sua pratica educativa (MATO GROSSO, 2010,
p.24).

Os depoimentos obtidos neste estudo indicam que os professores-formadores
nao dispbem de informacdes sistematizadas sobre os efeitos do projeto Sala do
educador na escola. Isso explica porque um dos entrevistados ressaltou a

necessidade de pesquisas sobre esta questao.

E um “achismo” realmente porque ndo héa pesquisas sobre a relagdo da
formacdo continuada realizada nas escolas com a mudanca de pratica
docente. Eu acho que de alguma forma as formac8es estéo atingindo a sala
de aula pelos relatos, mas ndo temos dados sobre isto (CF4PF2).

Na condicdo de professora-formadora e de pesquisadora reitero a
necessidade de estudos sobre a formacéo continuada realizada no contexto da
escola. Entendo que o reconhecimento da escola como espaco de producédo de
conhecimentos que qualificam a vida pessoal, profissional e institucional dos
professores e demais atores que nela atuam esta relacionado com a luta dos
educadores pela profissionalizacdo docente e pela melhoria da qualidade do ensino.
Porém, compreendo que, se por um lado esta concepcao de formacao reconhece o
professor como autor do seu préprio trabalho e, portanto, como produtor de
saberes/conhecimentos, por outro, traz em si principios da visao eficientista vigente
no mercado e apregoada pelas atuais reformas educacionais que se processam em
diversos paises do globo, incluindo o Brasil. Assim, faz-se necessario considerar que

as tecnologias politicas da reforma da educacdo ndo sdo simplesmente
veiculos para a mudanca técnica e estrutural das organizacdes, mas
também mecanismos para “reformar” professores e para mudar o que
significa SER professor (BALL, 2002, p. 5)

Ball (2002) chama atencdo para as subjetividades da mudanca e da
subjetividade em mudancgas, uma vez que “a reforma ndo muda apenas o que nés
fazemos, muda também quem nés somos — a nossa identidade social” (BALL, 2002,
p. 5). As mudancas na subjetividade podem ser ilustradas pela tendéncia de atribuir
a escola e aos professores a tarefa de promover a formacgdo coletiva e pessoal.
Trata-se de discursos da responsabilidade (accountability), da melhoria, da

qualidade e da eficiéncia dos sistemas de ensino (BALL, 2004). Tal eficiéncia é
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objetivada em resultados que podem ser medidos e organizados em escalas que
definem posicdes das instituicbes e dos sujeitos nos rankings estabelecidos. Ignora-
se assim, que os problemas educacionais estédo articulados a uma teia de relacées

que inclui dimensdes econémicas, politicas, sociais e culturais.

A tendéncia em atribuir aos profissionais da educacéo a responsabilidade
sobre a prépria formacgéo fica bastante evidente quando se trata dos professores-
formadores. Ao indagar sobre os processos de formacdo dos professores-

formadores observei ressentimentos em torno desta questao.

Que formacgédo do formador? (rsrsrsrs) Eu ndo conhecgo... a gente se vira nos
30... (CF2PF1).

Ai meu Deus... formacdo do formador? Os nossos estudos, as nossas
conversas... (CF2PF4).

Politica, politica ndo consigo visualizar, a ndo ser a que é exigida no perfil
do formador, que é aquela questdo de ele ser autodidata, mas ndo tem
como vocé ser autodidata sempre, vocé precisa de formagéo, vocé precisa
beber de alguma fonte vocé ndo pode achar por si sé, entdo eu acho que
ainda tem essa caréncia de formacao (CF1PF2).

N&o, o Estado ndo estda pensando nisso. O Estado ndo est4d pensando
nisso. A fala foi bem enfatica nos momentos la... ndo precisamos de
mestres e doutores, precisamos de professores que trabalhem na educacéo
bésica. Isso foi enfatico numa fala la em Cuiaba... foi bem assim... ai falam
que nao foi bem assim, mas foi assim... porque se todo mundo do Cefapro
quiser fazer mestrado e doutorado vao ter que trazer um monte de outros
professores pra c4 e dar afastamento pra todos esses. Mas, hd a
possibilidade de fazer grupos menores, pois 0 mestrado é dois anos...
vamos trabalhar 15, sei 14 20 professores, dois de cada Cefapro, vamos
fechar esse grupo. Proximo grupo, mais tantos... e isso € lento, daqui 10
anos... a gente tem uma estrutura de... um centro de formacgdo digno de
centro de formacéo. Eu vejo assim... (CF2PF2).

Eu acho assim, se a gente quer melhorar a escola, a gente tem que
melhorar os membros que fazem parte da escola e quem sdo os membros
que fazem parte da escola? Sdo os professores que estdo na escola, 0s
gestores que estdo na escola e os membros que apdiam a escola e nés
estamos ali pra apoiar a escola, né... entdo como é que eu vou apoiar a
escola, se eu ndo tenho a minha formacdo mais adequada a dar esse apoio
pra escola. Entdo se o trabalho realmente tem que ser seguido de
gualidade, tem que ser um trabalho que ta melhorando, um trabalho que
tem que estar se adaptando as novas ideias que estdo surgindo na
educacdo. Entdo aqueles que apdiam os professores, que acompanham a
escola, eles também tem que ter essa formagdo, que acompanha a
transformacgéo da escola e do mundo em geral e existe essa falta de apoio
do estado (CF5PF1).

A formacao do formador... essa é... pelo que eu vejo, nosso calcanhar de
Aquiles (CF1PF1).

Bom... a formacdo do formador a gente percebe assim também. Muitas
vezes a gente fica nos questionando, bom... qual o diferencial que nés
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temos? Porque nés saimos da escola, nés saimos da rede, mas qual o
diferencial que nés temos para trabalhar com o0s nossos companheiros?
(CF3PF2).

Embora os entrevistados indiquem a inexisténcia de politicas para a formacao
do professor-formador, pode-se considerar que ela existe e foi explicitada no
documento que se intitula Politica de Formacdo dos Profissionais da Educacéo
Basica de Mato Grosso publicado pela Seduc/MT em 2010. Neste documento
afirmou-se que ha interesse em buscar apoio das IES publicas de Mato Grosso
(UFMT, Unemat, IFMT) a fim de permitir que cada formador lotado no Cefapro/MT
possa ter uma matricula na Instituicdo Superior orientadora (MATO GROSSO, 2010,

p. 33). No mesmo texto foi apontada a necessidade de se investir na

consolidagdo de um “Programa de Formagao de Formadores”, continuo e
consistente, contemplando temas como gestdo, curriculo, metodologia e
avaliacdo; um programa voltado para o aprofundamento dos campos
epistemoldégicos, filoséficos e metodoldgicos das areas de conhecimento e
das especificidades de atuacéo (MATO GROSSO, op.cit., p.34).

O apoio das IES na formacéo dos professores-formadores pela participacao
em atividades académicas, em especial, nos grupos de pesquisa, foi reafirmado em

falas similares a que € apresentada a seguir.

Entdo... a formacgéo do formador eu vejo que ainda temos deficiéncias. N6s
precisariamos ter uma instituicdo como a UFMT... uma instituicdo de ensino
superior de pesquisa que trabalhe essa formacdo com a gente [...] Entéo eu
vejo assim... que ha uma necessidade da Secretaria, da Superintendéncia
de Formacéo de trabalhar uma maneira de que a gente esteja inserido num
grupo maior de pesquisa. Porque né&o ter um viés ali onde trabalhe um
grupo de formadores do Cefapro, que trabalhe a formac&o continuada
desses professores, através da pesquisa. Porque a pesquisa € a base de
tudo, né... porque se a gente trabalha, se a gente é bom enquanto
pesquisador, a gente vai ser bom enquanto professor também... e a gente
precisa da pesquisa porque o momento da pesquisa é de formagdo
continuada. E pesquisar e trazer o resultado aqui pra nossa préatica... entao
eu vejo assim... que a gente esta muito longe disso... e h4 a necessidade
[...] esse incentivo pra essa qualificacdo nesse foco a gente cresceria muito
mais enquanto formadores mesmo... (CF2PF2).

Com base nas falas dos entrevistados neste estudo e das minhas
experiéncias como formadora da area das ciéncias da natureza, posso afirmar que

um dos maiores problemas do Cefapro/MT é a fragilidade da formacao do formador.
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Antes de sermos professores-formadores éramos professores situados nas escolas
publicas. Isto significa que ao chegarmos ao Cefapro/MT traziamos na bagagem
apenas 0s conhecimentos e experiéncias adquiridas anteriormente (no curso de
formacéo e na escola). Pois o oficio do professor-formador € da “ordem do humano”
(DE ROSSI, 2008, p.59), sendo assim ficam expostos ao jogo de forgas, conflitos e

tensBes que sao fruto das interacdes humanas. A mesma autora enfatiza que é

consensual entre estudiosos a necessidade de implantar formacdes
profissionalizantes de formadores de professores, confiando-os as
universidades, que devem propor projetos de pesquisa em parceria com 0s
formadores e cursos a eles orientados (DE ROSSI, op. cit., p.58).

O entendimento de que os professores-formadores também necessitam de
formacdo, pois, sdo originalmente da escola, de um modo geral, motivou a criacéo
do projeto Sala de Formador®’. A importancia deste projeto foi realcada por todos os
entrevistados, todavia ficou evidente que a proposta ndo se efetiva a contento.

Acontece, mas ndo segue um critério de conteddos, um critério de temas.
Por &area toda segunda, ficou um espaco pra gente, entdo a gente tem que
gerenciar esse espaco de toda segunda-feira, que é pra nossa formacéo de
area (CF3PF2).

Entdo assim... a gente tem o Sala de Formador, ela é quinzenal, porém, é
que nem eu te falei, a gente ndo tem essa pauta.. ndo tem um
planejamento coerente e assim o ano inteiro ta passando (CF3PFL1).

Temos. Temos o Sala de Formador, que... mediante a demanda, acaba nao
trazendo a formacdo em si. A gente acaba néo refletindo, ndo parando
como deveria ser. A gente cobra a escola, mas as vezes nem nés fazemos
como deveria de fazer (CF2PF2).

Nés temos um Sala do Educador, do Formador, né... que também néo da
certo ndo... a gente teve alguns encontros, mas a maioria foram os
encontros da Unemat, os outros encontros pra formacdo nossa, nhos
geralmente ndo temos... isso é muito falho, entdo... (CF2PF1).

Tem sim o Sala de Formador, sé ndo ta muito assim... de vez em quando
acontece alguma coisa, ai ela ndo vai se efetivando, mas como a gente ta
sempre estudando, sempre revendo alguma coisa assim, sempre

3 Grupo de estudos dos professores formadores realizados nos polos de Cefapro, organizados pelo
Coordenador de Formagéo Continuada de cada polo. Esse grupo pode ser desenvolvido por area de
conhecimento e/ou de forma geral com todo o grupo.
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conversando, sempre... entdo assim acho que ela acaba acontecendo, nédo
com todo mundo, né... mas individualmente, em grupos de dois ou trés
(CF2PF4).

O professor ele senta aqui e vira aluno, ele fica doido pra ir embora...
professor me libera mais cedo... igualzinho aluno... aqui no Sala de
Formador, formador vira aluno também (rsrs). Muitos ndo conseguem se
concentrar... entra... sai da sala, mas acho que apesar disso tem sido
produtivo (CF1PF1).

Dados deste estudo indicam que as atividades do projeto Sala de Formador
dependem da capacidade de organizacéo, do potencial e do interesse dos grupos

gue compdem os polos.

A nossa equipe é muito boa... eu gosto muito da area em si, a gente se da
muito bem, sabe... entdo a gente consegue se reunir pra estudar... entre
nés... Cada um tem a sua especialidade, temos dois mestres... temos trés
mestres na area, cada um numa disciplina diferente... entdo quando a gente
se relne pra estudar ha uma grande variedade de conhecimentos e
experiéncias... Entdo a formacdo que a gente tem da area... € 0 nosso
grupo de estudos aqui, nossas conversas informais, os livros que a gente
discute juntos tudo dentro da area [...]. Entdo, a Unica formagéo que nés
temos é essa... meio particular do grupo (CF2PF1).

Considero essencial que o professor-formador tenha seus momentos de
formacdo sistematizados e entendidos como parte de seu trabalho, pois isto &
necessario para que se delineie sua profissionalizacédo, ja que se constitui como
possibilidade de discussédo privilegiada com interlocutores também privilegiados, as
dimensdes do trabalho de professor-formador. Segundo Vicentini & Sadalla (2008,
p. 96)

ndo existe um consenso na literatura sobre qual deva ser a formagéo deste
profissional, contudo a realidade em que, nés autoras, atuamos tem
demonstrado que o professor-formador necessita ser um profissional mais
experiente (com vivéncia, com conhecimento tedrico e pratico) em um
determinado campo do conhecimento. Por isso, é preciso além de valorizar,
também investir na formacao dos professores-formadores, possibilitando
gue estes tenham oportunidades de discutir seu fazer, suas estratégias com
outros profissionais.

Um dos problemas apontados pelos professores-formadores, no processo da
sua formacdo, relaciona-se com a descontinuidade dos estudos, pois o trabalho

junto a escola requer acompanhamentos das varias demandas do sistema de
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ensino. Por essa razdo os professores-formadores advogam pela possibilidade de
focar a formacéo na especificidade da atuacéo profissional.

Eu acho que elas deveriam ser mais centradas nas especificidades mesmo,
nosso trabalho na escola € amplo, o nosso olhar para a escola é muito
amplo. A gente ndo ta dando conta de atender as especificidades e
deveriamos, por exemplo, na area de ciéncias, trabalhar mais... ou seja,
acompanhar mais os professores de ciéncias, né... fazendo uma mediagdo
entre areas, mas com um acompanhamento maior na area, especifica das
ciéncias. Entdo digo assim, o Cefapro € um trabalho que desafia a gente
todos os dias, que todo o dia a gente tem que buscar conhecimento, muito
mais além do que vocé ja estudou. Minha faculdade, por exemplo, e a
minha especializacdo, eu ndo estou usando elas, eu diria assim, eu estou
esquecendo o que é ciéncias, porque a gente atende a politica e a politica
da educacado ela € ampla. Nés fizemos um seletivo na especificidade de
biologia, mas nés ndo estamos nesse seletivo, o qual eu me propus
(CF5PF2).

Bom... ndo pode ser pontual. A gente tem que atender as demandas, claro!
Mas nés temos que nos fortalecer enquanto area. As areas tém que ter as
suas propostas de formacdo, enquanto area e o Centro como estrutura
administrativa tém que viabilizar para que isso aconteca (CF2PF2).

Na area a gente desenvolve pouquissimos trabalhos, de quando eu vim pra
ca, assim, eu tenho perdido muito sobre a questdo da especificidade
mesmo, o0 tema a gente desenvolve o tempo inteiro, com outras questées
gue sdo importantes também, mas que tomam o tempo da é&rea, entdo,
formacgdes por areas nés ndo temos (CF5PF2).

A necessidade de atender as demandas da escola exige dos professores-
formadores conhecimentos e habilidades variadas, o que torna o trabalho com a

area de conhecimento esporadico. Além de que o desenvolvimento das formacgdes

7

no projeto Sala de Formador & constantemente interrompido pelas demandas
advindas, tato da escola como da Seduc/MT. Essa realidade foi expressa na fala da

professora-formadora abaixo:

Entdo, a formacdo do formador, hoje ela fica assim, bem prejudicada, por
exemplo, nés temos também a Sala do Professor-Formador onde a gente
traz necessidades da escola e procura organizar iSso aqui entre 0S
formadores pra que a gente va estudando de acordo com a necessidade da
escola, mas, agora, por exemplo, a Seduc ta num momento em que ta
implantando um programa online, e nesse momento a gente precisa estudar
textos sobre o PPP pra poder auxiliar a escola a inserir esse novo modelo
de PPP, entdo, a nossa formacdo também & interrompida por essas
guestdes, entdo ela também fica prejudicada, ela fica muito a nivel pessoal.
Entdo como é que eu estudo hoje? Eu estudo que me convém no momento,
0 que eu preciso saber naquele momento. Agora sobre a minha formacao
em biologia pra ajudar os professores |a, principalmente dentro da area de
ciéncias, esses estudos ultimamente, praticamente, ndo tém acontecido
(CF5PF3).



97

A variedade de demandas que chega aos professores-formadores situa
também sua formagdo numa regido de fronteira (BHABHA, 1998), ja que esta é
constantemente interrompida pelas demandas tanto da Seduc/MT como das
escolas, as quais pressupdem novos saberes, muitas vezes, ainda em processo de
construcdo pelos professores-formadores. Os dois lugares (escola e Seduc/MT)
devem ser mobilizados para a geragdo de um terceiro espago formativo, que “n&o é
nem um nem outro” (BHABHA, op. cit., p. 66), mas uma construgao coletiva e hibrida
desses mesmos lugares. Essa construcdo prevé novas organizacbes e
planejamento de sua prépria formacéo, que € recheada de conflitos e ressignificada
constantemente, negando “as polaridades e fazendo-nos emergir como 0s outros de
nés mesmos” (BHABHA, 1998, p. 69).

4.2 O Cefapro/MT na perspectiva de gestores

O Decreto n° 1.395/2008, que dispde sobre a regulamentacdo da Lei n°
8.405/2005, que trata da estrutura administrativa e pedagogica do Centro de
Formacédo e Atualizacdo dos Profissionais da Educac¢éo Basica do Estado de Mato

Grosso, em seu artigo 9°, define quem sao os gestores:

| — a funcdo de Diretor serd ocupada por um profissional docente, efetivo da
rede publica estadual, com pés-graduacéo em educacgéo, escolhido através
de processo seletivo fixado em portaria da Seduc e designado para a
funcdo pelo periodo de 02 (dois) anos, podendo ser renovado por igual
periodo, apds aprovacdo em avaliacdo de desempenho; Il — a fungdo do
Coordenador de Formagdo Continuada sera ocupada por um profissional
docente efetivo da rede publica, com pés-graduacdo em educagao,
escolhido através de processo seletivo fixado em portaria da Seduc e
designado para a funcdo pelo periodo de 02 (dois) anos, podendo ser
renovado por igual periodo, apds aprovacao em avaliagdo de desempenho
(MATO GROSSO, 2008).

Cada um dos 15 (quinze) polos de Cefapro/MT possui um Diretor, um
Coordenador de Formacg&o Continuada e um Secretario®®, totalizando 45 gestores.

B A opcao em nao entrevistar Secretarios se deu pelo entendimento de que o acompanhamento do
trabalho pedagdgico, que é o que nos interessa nesse estudo, é funcéo do diretor e coordenador de
formacéo continuada de cada polo de Cefapro/MT.
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Dentre os gestores, entrevistei apenas coordenadores e diretores, num total de 08
(oito) profissionais dos polos de Cuiab4, Rondondpolis, Juina, Alta Floresta e Barra
do Garcas. Para manter o sigilo dos entrevistados, os polos serdo referendados com
as iniciais CF1, CF2, CF3,..., seguida de G1 ou G2, de acordo com o0s entrevistados.

Considero importante relembrar que a ordem numérica € meramente simbolica e

nao hierarquica.

Nas entrevistas com o0s gestores (diretores e coordenadores) busquei
informacBes sobre questdes relativas a sua formacdo, funcdo do Cefapro/MT,
formacdo dos professores-formadores/gestores e concepcao de formacgéo
continuada. Constatei que este conjunto de profissionais tem formacao variada
(pedagogia, letras, geografia, biologia). Apenas um possui titulacdo em nivel de
mestrado, os demais sdo especialistas, porém nenhum na area de gestdo. Todos
possuem experiéncia de gestdo escolar anterior, com tempos de servico entre 8
(oito) e 33 (trinta e trés) anos, sendo a maioria (06) com mais de 20 (vinte) anos de
servico no magistério. De forma geral, a motivacdo para a entrada no Centro de

Formacao foi por ja terem outras experiéncias com gestéo escolar.

No que se refere a funcdo do Cefapro/MT o0s gestores, assim como 0S
professores-formadores, demonstraram entender que o trabalho que realizam é
importante e tém consciéncia de que atuam numa faixa de fronteira (BHABHA, 1998)

entre as politicas educacionais do estado e as demandas das escolas.

Em primeiro lugar, muito importante, a questdo do Cefapro, enquanto
preparador de professor, a questdo da formagdo € importantissima essa
guestdo da funcdo do Cefapro, em estar ajudando os professores em suas
formacgdes. E principalmente na formag¢do continua, porque até a alguns
anos atrds, era assim... formagdes pontuais, projetos que vinham do MEC.
Entdo hoje eu vejo assim o Cefapro de uma importancia muito grande nessa
guestao da formacao continuada, desse acompanhamento aos professores
e também administrativo hoje que € essencial. Entdo essa funcdo de
Cefapro enquanto formacao continuada € essencial, apesar que ta faltando
muito ainda né... porque em primeiro lugar o proprio quadro do Cefapro, que
hoje ainda se torna escasso... a gente ndo tem formador em todas as areas,
mas eu vejo a importancia muito grande nesse papel (CF3G2)

Hoje o Cefapro praticamente incumbe-se da disseminacdo das politicas
educacionais do Estado de Mato Grosso, tendo como foco central a
formacéo continuada no &mbito das escolas por meio do Projeto Sala de
educador (CF6G1).

Hoje além de buscar essa questdo de Centro de Exceléncia, de entender
essa importancia na disseminacédo das politicas educacionais do estado, a
importancia que nds temos de assessorar, de acompanhar todo esse
processo pedagogico das instituicGes, de ta dentro da escola, das bases,
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discutindo o processo educacional como um todo. Entdo a gente ja se
entende como essa instituicdo formadora, responsavel por esse processo
de formacéo na rede. Essa rede cada vez mais, ela se amplia. Entdo nds
estamos tentando... a partir de trabalhos parceiros, nés estamos tentando
algumas agfes nossas, especificas. N6s estamos realizando também todo
aquele trabalho que vem por meio de programas do Ministério da Educacéo.
Entdo sdo varios e vamos caminhando nesse intuito de se fortalecer como
uma instituicdo formadora (CF4G1)

Bom... a funcdo do Cefapro é acompanhar a formacdo continuada dos
professores e dos outros profissionais da escola, mas esse acompanhar
envolve muito mais do simplesmente ir a escola e procurar fazer acontecer
juntamente com os profissionais. Porque, antes disso tem toda a instituicdo
do que seja formacdo continuada [...] mas, pra isso ser de fato
institucionalizado a gente enfrenta barreiras cotidianas ruins (CF5G2).

As falas acima evidenciam muitos limites para a atuagao do Cefapro/MT como
instancia responsavel pela politica de formacao continuada dos profissionais da
educacado do Estado de Mato Grosso, evidenciando o espaco de fronteira que marca
a atuacdo do mesmo, passeando entre os limites das demandas instituidas pelas

politicas de Estado e a autonomia das escolas, que marca seu processo historico.

O trabalho fronteirigo exige um encontro com “o novo” que ndo seja parte do
continuun de passado e presente. Ele cria uma idéia do novo como ato
insurgente de traducdo cultural. Essa arte ndo apenas retoma o passado
como causa social ou precedente estético; ela renova o passado,
reconfigurando-o como um “entre-lugar” contingente que inova e interrompe
a atuacao do presente (BHABHA, 1998, p. 27).

No caso do Cefapro/MT, os limites comecam pela escassez de professores-
formadores atuantes nos polos. Na atualidade, como ja citado anteriormente, ndo
existe nenhum polo que tenha seu quadro completo de professores-formadores.
Essa escassez foi retratada pelos constantes editais seletivos para professores-
formadores sem preencher as vagas (2009 e 2010). De acordo com dados da
Seduc/MT (2011), apenas dois polos tém suas vagas preenchidas na area das
ciéncias da natureza (quimica, fisica e biologia), sendo que cinco deles ndo possui
professor-formador nesta area.

Outro problema retratado nas falas dos gestores diz respeito a rotatividade

dos professores-formadores.

NOs temos sim rotatividade, mas ndo por questdes internas, mas por
guestbes externas. No Ultimo concurso, por exemplo, teve gente que teve
que sair por assumir a segunda cadeira, porque o estagio probatério nédo
poderia mais ser cumprido no Cefapro, entdo muitos professores preferiram
assumir a segunda cadeira do que ficar no Cefapro, porque financeiramente
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compensava para ele [...] tem a questdo da pds-graduacao: mestrados,
doutorados... quer queira, quer ndo as portas se abrem para isso, tem muita
gente saindo para mestrado, doutorado. Entdo, por exemplo, em 2009 eu
tinha um quadro de 51 formadores, hoje eu tenho 27, quase metade. [...] A
rotatividade se da por conta disso, mas geralmente quem vem para o
Cefapro s6 vai por conta disso (externo), se ele passar na UFMT, porque
abre muitas portas, participacdo em congressos, seminarios... (CF1G1).

Temos rotatividade. N6s temos poucos formadores que estdo aqui desde
guando eu entrei. Acredito que uns 3 formadores, o restante sdo novos,
né... a secretaria ndo, a secretaria é desde quando foi criado o Cefapro, isso
€ bom porque ela entende tudo. Conhece todo o histérico dos Cefapro, mas
formador, nds temos varios novos, depois do teste seletivo de 2009, muitos
sairam o ano passado e estdo vindo outros, ndo que entrou novo, mas que
ta vindo de outro Cefapro, mas continuamos desfalcados... porque muitos
sairam para assumir outro concurso (CF1G2).

Ha rotatividade, por isso também o quadro do Cefapro, hoje ainda se torna
escasso... a gente ndo tem formador em todas as areas (CF3G2).

A rotatividade de formadores nos impedem, muitas vezes, de ultrapassar
alguns obstéculos, e a acao do Cefapro deixa de ser fecunda, duradoura,
pois o Cefapro precisa ter os seus proprios pilares de formacéo continuada
(CF4G1).

A rotatividade de professores-formadores, além das questbes pessoais
envolvidas, ocorre, por ndo haver nenhum incentivo financeiro, nem profissional (no
campo da formacdo), além de se exigir desse profissional, novas responsabilidades
e saberes. Essas questdes se transformam em obstaculos pessoais para que o
professor se inscreva nos processos seletivos de ingresso no Cefapro/MT. Por
exemplo, no polo onde atuo como professora-formadora, no dltimo seletivo (2010),
nao houve nenhuma inscricdo para a area das ciéncias da natureza, apesar de
existirem duas vagas (quimica e fisica). Esse aspecto também reflete a escassez de
professores nessa area, ja referendada anteriormente. Atualmente, no municipio
onde atuo como professora-formadora (Diamantino/MT), sou a Unica professora
efetiva do estado, na area das ciéncias da natureza (biologia), ndo existe henhum
professor de quimica e fisica, efetivo na rede publica estadual local.

A falta de politicas governamentais para a formacdo dos profissionais que
atuam no Cefapro/MT, no ambito da poés-graduacgéo stricto sensu, também foi
apontada como um aspecto que limita a atuacdo dos professores-formadores e
gestores. Além de ndo existir um processo formativo sistematizado, estes encontram
dificuldades para a realizacdo de cursos de mestrados e/ou doutorados, pois esta
formacdo tem se caracterizado como uma busca individualizada dos profissionais

que atuam no referido Centro de Formacao. Essa realidade € expressa na propria
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formacdo dos gestores e professores-formadores. Segundo dados da Seduc/MT
(2011), nos 15 (quinze) polos de Cefapro/MT, apenas dois gestores possuem
mestrado (um diretor e um coordenador), nenhum com nivel de doutorado. No que
se refere aos professores-formadores da area das ciéncias da natureza o numero de
mestres sobe um pouco (cinco), porém todos fizeram mestrado antes de ingressar
no Cefapro/MT e/ou por iniciativa individual, como € o meu caso. Dos 05 (cinco)
formadores que possuem mestrado, apenas 02 (dois) € na area de educacéo e dois
sdo mestrandos, incluindo eu e mais um professor-formador de fisica, que esta
cursando um mestrado profissionalizante em ensino de fisica. Nenhum professor-
formador da area das ciéncias da natureza possui doutorado.

Na opinido dos gestores do Cefapro/MT, a formacdo continuada é uma
necessidade tanto para a escola como para os profissionais que atuam no centro de

formacao, incluindo os proprios gestores.

[...] Entdo eu vejo a formag&o continuada como essencial no dia-a-dia para
o Cefapro, tanto quanto pra os professores das escolas (CF3G2).

Formacédo continuada é a procura da melhoria cotidiana do nosso trabalho,
existem em todas as profissbes, deve existir em todas as profissdes, mas,
na formacdo do professor ela € evidente, deve ser evidente, porque o
trabalho do professor, como é a construcéo da prépria sociedade, ela deve
ser revista no cotidiano mesmo. Deve ser melhorado no cotidiano, acho que
€ mais evidente do que nas outras profissdes, isso que eu quero dizer. A
necessidade da formacdo continuada, entdo, essa melhoria ta relacionada
com planejamento, e, sobretudo com a revisdo metodologica, que é uma
coisa que a gente ainda ta muito em transi¢do, ndo sé em nosso pais, mas
no mundo. Mas enfim, uma coisa muito possivel, muito plausivel de
acontecer no dia-a-dia, falta mais vontade politica, falta mais condi¢des
(CF5G2).

Penso que formagdo continuada € toda e qualquer participacdo que a
pessoa venha se envolver e participar, pois o saber esta em tudo e em
qualquer lugar ao mesmo tempo. A formagdo continuada é um processo
ininterrupto e sem volta que leva a pessoa por interesses diversos, buscar
esta ou aquela forma de se preparar para a vida cotidianamente (CF6G1).

Pra mim eu vejo a formacdo continuada como uma preparacao maior dos
professores enquanto efetivo, assim é aquele trabalho continuo. Entdo a
formacao continuada para mim eu vejo um crescimento profissional daquela
acdo que o professor tem que desenvolver em sala de aula e para os
formadores também (CF3G2).

Eu penso que a formacgdo hoje, ela veio pra garantir qualidade, dar
sustentacdo a educacdo. A formacg&o continuada vem pra subsidiar o
professor nesse processo de busca, de conhecimento, pra que a gente
entenda e se entenda ensinando melhor e mais, garantindo a aprendizagem
dos nossos alunos (CF4G1).
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Nas falas destacadas anteriormente ha evidéncias da centralidade da
formacao continuada nas questbes profissionais, 0 que mostra uma tendéncia de
obliterar um aspecto importante da profissionalizacdo: a dimensédo pessoal que é

essencial para a composicao das outras dimensdes humanas.

O professor é a pessoa. E uma parte importante da pessoa é o professor
(NIAS, 1991). Urge por isso (re)encontrar espacos de interacdo entre as
dimensdes pessoais e profissionais, permitindo aos professores apropriar-
se dos seus processos de formacédo e dar-lhes um sentido no quadro das
suas historias de vida (NOVOA, 1995, p.25).

A dimenséo pessoal muitas vezes € esquecida nos processos de formacéo
continuada, o que prejudica o andamento da formacdo. Essa dimensdo também é
referendada por Candau (1996) no modelo que chama de contemporaneo®, que tem
a escola como lécus de formacéo, partindo da valorizacdo do saber docente, além

da consideracao do ciclo de vida profissional e pessoal dos professores.

7

Nas falas dos gestores entrevistados também é referendada a dimensao
institucional, que diz que a instituicdo evolui com a formacdo de seus membros,

como pode ser observado nas falas abaixo:

Olha... primeiro a gente tem que entender um pouco a historia do Cefapro.
E uma coisa meio sui generis no pais. A gente, o Cefapro ndo existe nesses
moldes em praticamente nenhum estado. Isso é muito novo, a gente ndo se
espelhou, ndo tinha em quem se espelhar. As coisas foram criadas por nés
mesmos, entdo os problemas e as solugfes nds quem criamos. E ai essa é
uma situacdo meio complicada pra noés, principalmente pra quem vai
trabalhar com formacdo continuada e nédo tinha formacdo nenhuma para
isso. N&o tinha formac¢do nenhuma para isso e ai foi muito complicado.[...].
A formacdo continuada, ela precisa avancar muito tanto do lado dos
formadores, dos nossos formadores, quanto do entendimento do lado dos
professores, funcionarios da educagdo que estdo ai, mas ndés ja
percorremos um bom caminho (CF1G2).

Mudou bastante, porque antes eu vejo que as formac¢des eram cursos,
cursos pontuais que eram planejados e desenvolvidos aqui ho Cefapro, pra
alguns, porque a maioria ndo participava [...]. Hoje é formagédo continuada a
partir das necessidades da escola, do diagnostico da escola, a escola

39 Esse modelo considera a escola como local de construcdo, (des)construcéo e (re)construcao,
considerando os professores sujeitos de sua formacao. A valorizacdo do saber docente é o inicio do
processo formativo, que deve partir desses mesmos conhecimentos, capitalizando suas experiéncias.
Esse modelo centra sua reflexdo sobre o ciclo de vida profissional de professores, que possui cinco
etapas:1) a entrada na carreira, etapa de sobrevivéncia e descoberta; 2) a fase da estabilizagéo,
momento de identificacdo profissional e seguranca; 3) a fase da diversificacdo, momento de
gquestionamento, de experimentagéo e buscas plurais; 4) o momento da serenidade — distancia afetiva
e/ou conservadorismo e lamentacgfes e finalmente, atinge-se um momento de 5) desinvestimento e
recuo e interiorizac¢éo, caracteristica do final da carreira profissional (CANDAU, 1996, p. 149).
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precisa disso, entdo vamos la, vamos acompanhar, vamos orientar, vamos
intervir. E o Sala de Educador, que é formacao continuada la na escola, pra
mim foi a melhor coisa, com todo esse tempo de escola que eu tenho, eu
nunca vi isso acontecer. S6 que ainda falta muito...(CF1G1)

Até ha alguns anos atras, era assim: formacgdes pontuais, projetos que
vinham do MEC. Hoje eu vejo assim: o Cefapro de uma importancia muito
grande nessa questdo da formacdo continuada, desse acompanhamento
aos professores e também administrativo, que hoje que é essencial, entao
essa funcao de Cefapro enquanto formacao continuada é essencial, apesar
gue ta faltando muito ainda né... (CF3G1).

A visédo referendada acima, pelos gestores, € de extrema importancia, ja que

7

nao se tinha um modelo a ser seguido, foi e € uma construgcdo singular. Essa
construcdo reitera a ideia de que construir e mudar praticas vai além da
incorporacdo de modelos. Significa reconhecer fragilidades e limites nas proprias
praticas. Mudar a pratica significa empreender mudancas estruturais e
organizacionais na instituicdo, o que leva a enfrentamentos, conflitos, desgastes e
frustracdes individuais e coletivas; por isso é tao dificil. As transformacdes das
praticas pedagogicas, seja dos gestores e/ou professores-formadores, sao geradas
pelo compromisso profissional dos mesmos em planejar, em buscar novos

caminhos. Sendo assim,

0 compromisso de sujeitos formadores com o planejamento de uma acéo
‘ajustada’ aos sujeitos que participam dos grupos de formacao é algo que,
da perspectiva aqui colocada, inevitavelmente gera conhecimento. Porque
planejar o trabalho com o proposito e o desejo de responder as
necessidades que se sabe ou se supde dos grupos de profissionais &, ao
mesmo tempo, um exercicio necessario e consequente de antecipar
possibilidades e uma intervencéo do profissional, que constréi um caminho
de elaboracéo tedrica, de producdo de teoria, de sua propria teoria sobre o
trabalho que realiza (SOLIGO & PRADO, 2008, p. 25).

A construcéo coletiva gerada pelos sujeitos-formadores durante seu percurso
de formacao e planejamento de seu trabalho constréi um conhecimento sobre como

lidar com a prética profissional

sobre como tratar as perguntas provocadas pelo cotidiano, sobre como
buscar embasamento para as reflexdes, sobre como organizar os registros
do trabalho e das reflexdes, sobre como viabilizar a socializacdo do que se
julga mais relevante para outros profissionais, sobre como ser autor e
protagonista do proprio projeto de formacdo permanente (SOLIGO &
PRADO, 2008, p.26).
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Outra questdo evidenciada foi a transformacdo da préatica de formacéo
continuada nos polos de Cefapro/MT, como ja citado no capitulo 2, pois
anteriormente as praticas dos professores-formadores eram pautadas por cursos
pontuais a serem realizados nos proprios polos do Centro de Formacdo. Nesse

sentido entende-se que

as modalidades de formacdo que tem lugar em outros espagos que nao a
escola — no &mbito das secretarias de educacgdo, das universidades e
demais instituicdes, inclusive no &mbito privado, das escolhas pessoais
relacionadas as modalidades de autoformacdo — s&do importantes e
necessarias. Mas nédo ha como negar que, em se tratando dos educadores,
0s processos de formacdo centrados na escola, quando de fato acontecem

como tal, tem uma potencialidade impar (SOLIGO & PRADO op. cit., p.47),
A responsabilizacdo pela autoformacao € também reiterada quando se fala do
professor-formador e/ou gestor, que como ja referendado, traz um processo de
desenvolvimento autbnomo e, ao mesmo tempo, evidencia principios da visdo
eficientista, incluido as “tecnologias politicas da reforma da educacao” (BALL, 2002,
p. 5), uma vez que essas tecnologias ndo mudam apenas o que nés fazemos, muda
também nossa identidade. Ignorando-se a rede de relacdes em que estdo

envolvidos os problemas educacionais.

As funcbes destes profissionais (gestores e professores-formadores) foram
elencadas no Decreto 1.395/2008, as quais enfatizam o trabalho fronteirico, que os
mesmos necessitam desenvolver, ja que suas ac¢des se fundamentam tanto na
divulgacdo/implementacdo de politicas de carater nacional ou estadual como na
mediacao de politicas formuladas no contexto da escola. Para a concretizacao das
acOes de formacao continuada pelo Cefapro/MT, a figura do professor-formador € de
extrema importancia, levando em conta que este € o elo maior entre a instituicdo e a

escola. Em relacdo a funcdo dos professores-formadores, 0s gestores opinaram:

A funcdo do formador no Cefapro € uma funcdo essencial, mas se torna
muitas vezes complicado pra ele. Porque a fungéo dele é disseminar uma
politica de estado, de formacdo continuada, porque nés trabalhamos de
acordo com a politica do estado, e este deve estar preparado. O formador,
ele tem que estar preparado pra poder dar respostas aos professores, de
acordo com as suas necessidades, em todas as areas do conhecimento.
Entao a funcé@o do formador ndo é facil porque ele ndo pode ir na escola ou
atender o professor e dizer eu acho. Ele nunca pode falar pro professor eu
acho. Ele tem que mostrar para o professor: olha... ndo € dizer assim que
vocé vai fazer, mas é chegar e dizer pra ele... ohhh o caminho é esse. E
dizer isso com certeza. Entao a funcéo do formador no Cefapro, ndo é uma
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funcao facil. E uma funcdo maravilhosa, mas néo é facil. O formador precisa
estar muito bem preparado, por isso que eu volto na pergunta que vocé me
fez antes, precisa existir uma politica de formacédo para os formadores do
Cefapro (CF3G2).

Olha ndo falamos nem sobre o Decreto, que se vocé for olhar todas as
atribuicbes do formador, sdo amplas, mas eu acho que assim... Se hoje a
pessoa que estd como formador, tem que ser aquela pessoa que sirva
como suporte pra escola. Seria assim, como se fosse um anexo educativo,
aonde o professor da escola pudesse ter um subsidio para ajuda-lo nas
suas praticas diarias (CF3G1).

O formador é um grande aliado da escola. Hoje ndo é mais o fiscal que vai
la pra denunciar se o processo ta bom ou ndo ta bom. A gente até evita
essa questdo do bom e do ruim. Todos nos estamos melhorando e
desenvolvendo, entdo tem que comecar por ai. O nosso formador é um
profissional, que se dispde a ler, conhecer o que precisa conhecer pra poder
trabalhar. Ndo da pra trabalhar com o que n&o conhece e, é... aquele
profissional que tem condicGes de orientar, que tem condi¢cdes de estar
junto com a escola mediando o processo. Entdo hoje esse profissional
dentro da escola é muito importante (CF4G1).

Bom, a fun¢do do formador seria acompanhar, orientar, é... planejar junto,
ser parceiro, colaborar com a escola, eu vejo que a funcédo é essa. [...]
Entdo a fungcdo é trabalhar mesmo, orientar, planejar e desenvolver
formacéo para fortalecer a pratica profissional. Porque esse € o objetivo e a

gente ndo pode se perder dele (CF1G1).

Das mais importantes, ele é imprescindivel. Existem... primeiro tinha que
guebrar aquele gelo de que o Cefapro estava indo l& como agente
fiscalizador. E 14 vem a Seduc... L4 vem o Cefapro... nem a assessoria vai
mais assim, com esse olhar tdo... Pois quando chegava alguém do Cefapro
parecia que a Seduc estava em peso la. Teria que quebrar esse gelo.
Dependendo da acdo do formador isso era quebrado mais rapidamente ou
ndo, entdo o formador nesse aspecto foi muito importante, com
tranquilidade, passa para a escola que a gente estava ali como parceria e
com uma fungéo estritamente formativa (CF1G2).

A funcdo do formador é de ter um conhecimento amplo das escolas que
acompanha, tanto as da sede, quanto as dos outros municipios do polo, ter
um conhecimento amplo e profundo dessas escolas, que cada escola é
uma. A gente sabe disso, por isso é importante a gente institucionalizar a
politica. Mas entdo ele tem que ter esse conhecimento pra ele poder, de
fato, mesmo ndo sendo um membro da escola, um profissional daquela
escola, que ele possa se diluir no grupo da escola em certos momentos,
principalmente no Sala de Educador, da formagdo continuada e possa
intervir de forma, assim, de quem ta vendo um pouco mais de longe, de
guem vé o todo, mas também de quem ta ali, inserido naquele contexto, de
guem tem leituras, idéias que possam vir contribuir especificamente com os
problemas enfrentados ali na sala de aula, que os professores denunciam
na Sala de Educador, eu acho que é isso, o papel de anunciar, talvez as
possibilidades de melhoria (CF5G2).

O formador deve ter a funcdo de instigar a escola, de contribuir, de
participar das acdes das escolas, agOes reflexivas, formativas, ele também
tem que ter autoformacdo. Ele precisa, uma vez que ele optou em ser
formador, de ter sua autoformacéo, de formacdo de um grupo de estudo do
Cefapro, de investigacdo prépria, e ajudar a escola a superar suas
dificuldades, através dos diagnosticos, das buscas, do trabalho coletivo.
Fazer interferéncias também o formador precisa (CF5G1).
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Todos os gestores entrevistados afirmam a importancia do papel do
professor-formador. Também ressaltam a diversidade de suas funcdes quando
dizem que os professores-formadores tém a funcédo de “disseminar uma politica de
estado, de formacdo continuada, porque nos trabalhamos de acordo com a politica
do estado”, mas que este deve ‘estar preparado pra poder dar respostas aos
professores, de acordo com as suas necessidades”. Essas afirmagdes reforcam ou
evidenciam a agdo dos professores-formadores nos limites da fronteira entre as
demandas da escola e do poder publico, que regulamenta uma “negociagao
daqueles espacos que estdo continuamente, contingencialmente, se abrindo e
retracando as fronteiras” (BHABHA, 1998, p.301).

Outra questao destacada pelos gestores é a que venho enfatizando desde o
inicio das discussfes: a necessidade de definicdo de uma politica efetiva de
formacédo do professor-formador. Considero que esta politica ja existe, no entanto,
ela precisa ser mais explicita, mais sistematizada e mais concreta. Todos 0s
gestores destacam que os professores-formadores sédo imprescindiveis no processo
de concretizacdo de uma politica de formacédo continuada para os profissionais da
educacao basica. Isto explica porque eles enfatizam a importancia de um professor-
formador com capacidade de argumentacdo tedrica para a orientacdo das praticas
cotidianas, seja nas escolas, seja no Centro de Formacao, pois ambos 0s espacos
devem se constituir como l6cus de formacao, ja que se localizam onde os limites se

confundem, tornando-se parte um do outro. Nesse sentido os gestores destacam:

Olha... nés estamos em busca dessa formacao, percebemos que a equipe
da Superintendéncia de Formacao, esse ano, comegou a pensar nisso, dos
dois anos que estou aqui, faltava formacdo para o formador, a falta de
direcionamento, a falta de uma politica, realmente, que deixasse ele fazer o
trabalho dele. Nés percebemos agora que a Seduc mais a Sufp, comecou a
fazer esse trabalho, trabalho assim, de valorizar o formador, fazer com que
o formador traga a experiéncia dele, e através das experiéncias do centro
ele possa formular uma politica de formagédo continuada para o estado.
Entdo, penso que o caminho seja esse, a construcdo dessa politica através
do préprio centro de formacéo, da troca de experiéncias entre eles (CF3G1)

Os professores-formadores estdo precisando de uma formacgéo que foque,
gue é o que eu to falando mesmo, o negécio é o foco, acho que eles estéao
precisando disso, tdo sentindo falta disso, estdo solicitando isso. Noés
gestores ja tivemos uma formacao recentemente que foi mais focado, que a
gente sentiu um trabalho bem melhor do que vinha sendo feito com a gente,
entdo também promete, acho que a partir disso a gente pode melhorar as
nossas... inclusive as nossas relacfes no Cefapro, a unidade das acdes,
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acho que tudo isso, a partir dessas Ultimas formacdes acho que ta tendo
mais esse foco, acho que ta unificando esse trabalho que é importante pra
gente. (CF5G2)

Entendemos formagdo continuada como um processo continuo e
ininterrupto, estamos no caminho certo, mas penso que ndo praticamos
aquilo que defendemos, pois ndo ha ainda [...] uma politica de formagéo
continuada para os préprios formadores responsaveis pela formagédo
continuada de outros. (CF1G1).

As falas acima indicam que os gestores acreditam que a formacdo do
professor-formador seja brevemente reestruturada pela Seduc/MT. Entretanto a
tendéncia em atribuir aos profissionais da educacdo a responsabilidade sobre a
propria formacédo foi observada também na fala dos gestores. Ha reclamacdes
guanto a falta de foco dessas formacdes, 0 que ndo atinge as especificidades das
areas de atuacédo de cada professor-formador. Fato este também reivindicado pelos
professores-formadores.

Com base na minha experiéncia de professora-formadora, reitero que a
formacdo do professor-formador necessita ser mais aprofundada e sistematizada.
Nesse sentido, defendo que o Cefapro/MT precisa ser um espaco de formacao
continuada, ou seja, um espaco de estudo, de reflexdes, de pesquisa e de producéao
de conhecimentos sobre as politicas educacionais gestadas no contexto de
influéncia, no contexto de producao de texto e no contexto da pratica (que inclui as
escolas e o proprio Cefapro/MT). Nessa perspectiva a autoformacdo € concebida
como uma pratica necessaria para o processo de profissionalizacdo, porém nao
suficiente.

E imperativo destacar que a autoformacdo é concebida aqui ndo na
perspectiva da performatividade analisada por Ball (2002, 2004). Este autor amealha
argumentos para evidenciar que a reconfiguragdo do modo de producdo capitalista
tem induzido a instauracdo de uma cultura referenciada nos principios da
performance profissional, que se rende aos valores do mercado, onde “o
desempenho (dos sujeitos individuais ou de instituicdes) servem de medidas de
produtividade e rendimento” (BALL, 2002, p. 4). Trata-se de uma cultura que valoriza

a competitividade e

gue envolve uma combinagéo de descentralizacdo, alvos e incentivos para
produzir novos perfis institucionais. Esse processo de transformacéo se
inspira tanto em teorias econémicas recentes como em diversas praticas
industriais “que vinculam a organizagdo e o desempenho das escolas a
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seus ambientes institucionais” (...) por meio de um sistema de recompensas
e sancdes baseado na competicdo e na performatividade. (BALL, 2004,
1107)

Defendo a concepcdo de autoformacdo concebida como esforco de
compreensao da propria pratica, o que exige reconhecer que a formacédo se da na
relagdo com o Outro. O Outro é concebido aqui como autores de textos cientificos e
textos oficiais, gestores, professores e com 0s pares que atuam no Cefapro/MT.
Nesse sentido, reitero a opinido de Manoel de Barros (2010) quando diz que
“sabedoria pode ser que seja ser mais estudado em gente do que em livros”.

Em suma, entendo que a politica de formacgéo do professor-formador € uma
construcdo coletiva que requer envolvimento da Superintendéncia de Formacgao
(Seduc/MT), da Coordenacdo dos polos de Cefapro/MT, das escolas e da
Instituicbes de Educacdo Superior, em especial daquelas que desenvolvem
programas de poés-graduacao na area de formacao de professores. Considero que
tal politica ja existe, porém, dados deste estudo indicam que ela precisa ser mais
sistematica e efetiva. Esta necessidade foi revelada também por professores que

atuam na escola, conforme esta descrito no tépico apresentado a seguir.

4.3 O Cefapro/MT na perspectiva de professores da area das ciéncias da
natureza que atuam narede publica estadual

Para compreender a atuacéo de professores-formadores da area das ciéncias
da natureza no contexto do Cefapro/MT, julguei necessario investigar a opinido de
professores que atuam em escolas da rede publica estadual. Nesse sentido, realizei
entrevistas com 21 professores que integram o quadro de docentes de escolas
vinculadas aos seguintes polos: Barra do Garcas, Alta Floresta, Sinop e
Rondondpolis. Seguindo a mesma perspectiva de sigilo do professor entrevistado,
os polos foram identificados como CF2, CF3, CF4 e CF5. Os professores foram
identificados como CF2P1, CF2P2... CF3P1, CF3P2... e assim sucessivamente.
Reafirmo que a numeracao, tanto do centro de formacdo, como dos professores é

apenas de ordem simbdlica, ndo hierarquica.

As questdes abordadas nas entrevistas com os professores que atuam na
rede estadual de ensino, na area das ciéncias da natureza (quimica, fisica e

biologia) foram referentes a formacgé&o profissional, ao funcionamento do projeto Sala
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de Educador na escola, a concepcado de formacao continuada e a atuacdo do
Cefapro/MT na formacdo de professores de ciéncias. Todas as entrevistas foram

realizadas no més de julho de 2011.

No que se refere a formacédo dos 21 professores entrevistados o quadro é o
seguinte: 06 (seis) séo licenciados em quimica, 10 (dez) em biologia, 03 (trés) em
matematica, mas que atuam na disciplina de fisica. Apenas 02 (dois) dos
professores entrevistados sao licenciados em fisica. Do total de professores
entrevistados 02 (dois) sdo mestres, 04 (quatro) possuem especializacdo e 0s
demais, 15 (quinze), possuem apenas a graduacédo. Do total 50% atuam em mais de
uma disciplina na area das ciéncias da natureza. Este quadro € mais uma evidéncia
da escassez de professores com formacdo compativel com a area de atuacédo

profissional. Evidencia também processos de precarizacao do trabalho docente.

O tempo de servigco no magistério varia de 2 (dois) a 26 (vinte e seis anos),
sendo que apenas 02 (dois) professores tem tempo de servigo superior a 20 (vinte)
anos, 04 (quatro) entre 10 (dez) e 20 (vinte) anos, 02 (dois) entre 5 (cinco) e 10 (dez)
anos e em sua maioria, 13 (treze), possuem tempo de servico abaixo de 05 (cinco)
anos de magistério. Vale ressaltar que apenas 50% do total de 21 (vinte e um)
professores sao efetivos nas escolas. Este fato € mais um indicio de precarizacédo do
trabalho docente.

A escassez de professores-formadores que atuam na area das ciéncias da

natureza, no Cefapro/MT foi relatada pelos docentes entrevistados neste estudo.

[...] ndo tem nem professor formado na &area no Cefapro. N&o tem
professores-formadores na nossa area.. quimica, fisica... ndo existe
professor aqui no municipio (CF3P8).

Entdo, na minha disciplina ndo tem ninguém formado no Cefapro em
qguimica. Entdo eu nunca tive uma formacdo do Cefapro que fosse
especificamente para quimica, entdo eu ndo posso nem dizer muito
(CF2P5).

Eu ndo vou saber responder por que, € bem raro eles (professores-
formadores) virem pra cé... e nem tem professor formado na minha area no
Cefapro (CF3P5).
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No estudo sobre a opinido de professores sobre a atuacdo de
professores-formadores da area das ciéncias da natureza envolvi 04 (quatro)
polos do Cefapro/MT. Observei que em 03 (trés) deles havia vagas para
professores-formadores de quimica e/ou fisica e/ou biologia. Observei também
gue nas escolas onde as entrevistas foram realizadas todos os professores
(cinco) tinham graduacéo em biologia, mas ministravam também as disciplinas
guimica e fisica. Este fato pode ser devido a presenca, naquela regido, da

oferta do curso de biologia por uma universidade publica.

Estes dados reiteram, portanto, o estudo de Ruiz, Ramos & Hingel
(2007) que trata da escassez de professores da educacdo basica. Tal estudo
revelou que o problema mais grave se da no ensino de fisica e de quimica,

conforme dados apresentados a seguir.

Tabela 1 - Percentual de docentes com formacéo especifica, por disciplina

Disciplina Docentes com Formagéo Especifica
Lingua Portuguesa 56%
Matemética 27%
Biologia 57%
Fisica 9%
Quimica 13%
Lingua Estrangeira 29%
Educacéo Fisica 50%
Educacéo Artistica 20%
Historia 31%
Geografia 26%

Fonte: Ruiz, Ramos e Hingel, 2007, p.17.

O referido relatério também aponta para um possivel apagdo de
professores para o Ensino Médio. Este risco torna-se mais evidente quando se
considera o niamero cada vez menor de jovens interessados em ingressar na
carreira do magistério. As causas desse desinteresse estdo associadas aos baixos
salarios, das condi¢bes inadequadas de ensino, a violéncia nas escolas e a

auséncia de uma perspectiva motivadora de formacgéo continuada associada a um



111

plano de carreira atraente.

Conforme foi referido nos topicos anteriores uma das frentes de atuacao do
Cefapro/MT e funcéo primeira dos professores-formadores € o acompanhamento
do projeto Sala de Educador nas escolas. Isso porque o foco das atencbes nos
processos de formacdo continuada estimulado pela Seduc/Cefapro/MT € a
formacao que tem o I6cus da escola como espaco de formacdo. Nesse sentido,
valorizam-se iniciativas que partam dos proprios profissionais e que sejam
desenvolvidas em parceria com 0s mesmos. Vale ressaltar que todos os
professores reconhecem a importancia da formacdo continuada e destacam a
relevancia do projeto Sala de Educador nas escolas onde atuam. Alguns
professores relacionam o citado projeto com momentos para realizacdo de tarefas

de tarefas burocraticas.

O “Sala de Educador” é um momento em que se observa se 0s
formularios séo preenchidos certinhos, se a gente executa as propostas
gue séo feitas, elaboragdo de projeto, enfim, tudo que tiver na pauta
apresentada pra gente no comeco da reunido (CF5P3).

(...) A gente faz planejamento de aula, como que a gente pode estar
aplicando avaliacdo para o ensino fundamental, porque eles ndo tém
nota, é relatério (CF4P2).

Na opinido da maioria dos entrevistados o projeto sala do educador esta
relacionado com o fortalecimento da escola como l6cus de formacéo continuada.
Nessa perspectiva valoriza-se o trabalho coletivo, o debate sobre os problemas

vivenciados na sala de aula e a troca de experiéncias.

Olha, é debatido, assim, varios temas que a gente coloca, as vezes, a
gente expbe uma maneira diferenciada de trabalhar dentro de sala.
Alguns dos dias quando a gente vé que a sala esta com muita
dificuldade, também, as vezes, é tirado um tempo para ver onde a gente
pode mudar o jeito de trabalhar com a sala que ta dando mais trabalho,
onde a gente ta vendo que os alunos estao meio dispersos; mas também
vem muito tema assim, de como € a educacdao diferenciada, que é o que
mais ta pegando hoje, que os alunos ja tem informacgéo de tudo, entdo
tem que ser uma maneira diferenciada de estar prendendo a atencédo
deles no momento (CF5P1).

Assim, sempre tem reunifes sobre o aproveitamento dos alunos, coisas
gue a gente precisa fazer para poder ajudar esses alunos evoluirem
melhor. A gente discute. Tem também palestra. Eu gosto muito dessas
palestras (CF5P2).
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E um projeto fundamental porque faz com que a gente fique integrada
com o sistema politico da educacao. (...) € 0 que ta acontecendo agora
no Sala de Educador, a gente ta aprendendo sobre isso... regimento
escolar, PPP, politica e educacao... (CF2P1).

Bom, nés estamos assim no Sala de Educador, tentando fazer o possivel
pra melhorar o andamento das aulas, pra entender melhor nossos
alunos, o porque das suas dificuldades (CF2P4).

Eu penso uma Sala de Educador como um espaco de estudo, mas, nao
€ isso que eu vejo aqui. Entdo, eu penso que deveria ser uma de estudo
especifico e, ao mesmo tempo de estudo mais holistico. Um
entendimento do que é ser professor, um entendimento da legislacéo (...).
Os professores ndo estudam sobre seus direitos, seus deveres, a gente
esbarra em burocracias internas, a gente passa muito tempo debatendo
sobre essas coisas, geralmente ndo chega a lugar nenhum (CF3P6).

O Sala de Educador é o alicerce pra vocé se empenhar mais do que vocé
ja se empenha, porque nas formagfes que a gente vai aprender o jeito
gue vocé encaminha o seu aluno, qual o procedimento que vocé deve
seguir, porque a gente trabalha com diversos tipos de alunos dentro de
uma sala s6, entdo vocé vai acabar descobrindo varias metodologias,
varios jeitos de ensinar (CF3P4).

E discutido o que pode ser melhorado aqui na escola, formacdo de
projeto para ser aplicado aqui na escola, enfim, ta sendo muito bom
porque vocé pode expressar, contribuir com alguma coisa e ouvir
experiéncias de outros professores para serem aplicados em suas aulas
(CF4P5).

Olha, nds nos reunimos uma vez por semana, 4 horas por cada encontro,
ai nés lemos textos, discutimos textos, ou, fazemos outra atividade
relacionada ao assunto da educacdo, como o andamento ou como se
desenvolver um bom trabalho em sala de aula, esse tipo de coisa
(CF4P3).

A gente tem uma formacéo, a gente se redne toda quarta feira, da uma
até as quatro, e ai a gente vai debatendo assuntos que s&o importantes
pra nossa formacao, como a questédo de ciclo (CF4P2).

As falas dos professores evidenciam que, nas escolas, o Projeto Sala de
Educador funciona muito mais como Reunido Pedagdgica do que como formacgéo
propriamente dita. Embora haja também falas relacionadas a formagéo como: “nés
lemos textos, discutimos textos, ou, fazemos outra atividade relacionada ao assunto
da educacdo”, ou ainda “a gente vai debatendo assuntos que s&o importantes pra
nossa formagdo”. Também ha falas referentes a formacéo de carater metodolégico,
enfatizado em falas como: “a gente expbe uma maneira diferenciada de trabalhar
dentro de sala” ou “nas formacbes que a gente vai aprender o jeito que vocé

encaminha o seu aluno”. Nota-se que os professores consideram que a

formacg&o n&o significa apenas aprender mais, inovar mais, mudar mais ou
aquilo que se queira acrescentar aqui, mas pode ser uma arma critica
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contra praticas laborais, como por exemplo a hierarquia, o abuso de poder,
a miséria econdmica de muitos educadores, o sexismo, a xenofobia, a
proletarizacdo, o individualismo, etc., e pode promover uma formacao
centrada no combate a praticas sociais como a exclusdo, a segregacao, o

racismo, a intolerancia, entre outros IMBERNON, 2010, p. 46).

As acOes das escolas no que se refere ao projeto Sala de Educador reiteram
a ideia de que as politicas educacionais produzidas no contexto de influéncia e de
producdo de textos ndo resultam em processos de homogeneizacdo de propostas
educativas. Ainda que existam orientacdes gerais de carater nacional, estadual ou
municipal h4 sempre possibilidade de recontextualizagdo, ressignificacdo e de
recriacdo pelos sujeitos que atuam no contexto da préatica. H4 sempre processos de

resisténcia de resiliéncia e de hibridismos que reconfiguram as politicas.

A andlise da concepcdo de formacdo continuada manifestada pelos
entrevistados indica que ela é entendida como um processo permanente, pois ha
necessidade de acompanhar a dindmica de mundo que esta em continuas
mudancas. Ela requer tanto a aprendizagem pessoal para o exercicio da docéncia

como a aprendizagem coletiva fundada no debate e na troca de experiéncias.

E um processo, pois a gente sempre esta se atualizando. Assim como o
mundo ta atualizando a gente também. Nossos alunos estdo atualizando e a
gente esta aprendendo a se adaptar as mudancas dos alunos, da familia. E
um aprendizado que nao para (CF2P2).

E nao ficar parado. Formacdo continuada é mais suporte na parte técnica
para o aprender como dar aula naguela questdo, naquele tipo de assunto.
Porém, abrange também a inter-relacdo entre os professores, abrange a
relacdo que a gente deve ter com as outras areas, com a escola, a
coordenacdo, a diretoria, secretaria, zeladoria. E 0 como a gente pode
envolver todo mundo na questéo do educar (CF2P1).

Entdo a formac&o continuada é a troca de experiéncia, principalmente pra
gente que estd comecando. Conversar com gente que tem mais experiéncia
(CF2P3).

Seria algo que a gente disponibiliza tempo pra ta vendo melhorias, ndo
somente pra sala de aula, mas também para o convivio aqui da escola
(CF2P4).

Pra mim, formacgé&o continuada é vocé se atualizar ndo s6 na sua disciplina
de atuacdo, mas, se atualizar no que esta acontecendo no &mbito mundial
em termos de educacdo. O que ta acontecendo na educacdo? O que ta
mudando? O que ta dando certo? Quais sdo as pesquisas? Na minha
disciplina eu acho que eu tenho que estar voltada sim, pra compreender o
gue os tedricos quimicos estdo dizendo, os orientadores estdo dizendo
sobre novas metodologias, sobre avaliagdo, sobre conteddos, e, no ambito
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geral, eu acho que estudar formacgédo continuada é compreender o que esta
acontecendo em termos mundiais na educacéao (CF3P8).

Entdo, a gente aqui danga conforme a mdusica e eu acho a formagéo
continuada mais ou menos assim, tem que ter, porque se o professor ndo
tem uma ajuda dentro da escola, como que ele vai fazer? Como que ele vai
dancar? Como que ele vai seguir esse ritmo entendeu? Entdo € um ritmo,
um ritmo que vocé tem que seguir, e eu vejo a formacdo continuada, um
ritmo que a gente tem que estar toda hora, todo instante seguindo, porque,
vocé sozinho ndo consegue fazer, e, a escola é um todo, ndo tem como
vocé trabalhar segmentado (CF3P4).

A formacado continuada nada mais € do que a gente ja faz no dia-a-dia, a
gente pesquisa praticas novas, a gente troca experiéncias, a gente procura
livros, a gente vai atras de revistas, a gente participa dos simpdsios que
acontecem na nossa regido quando ele apresenta praticas diversificadas
(CF3P2).

E dar sequéncia & aprendizagem, a gente aprender cada vez mais,
conhecendo as necessidades das escolas e da onde a gente vive, no meio
académico (CF3P3).

Como o nome diz, € um estudo gradativo, diario, semanal, onde a gente ta
se aperfeicoando (CF3P7).

E continuar, é continuada, a palavra ja diz, continuar estudando alguma
coisa, um tema,vocé vai continuar, por exemplo, dentro da minha area
(CF4P1).

Formacgdo continuada pra mim é ajudar a gente na busca de melhorar a
cada dia, porque a gente sempre tem que estar estudando, nés nunca
paramos, se a gente parar, a gente mesmo que € atropelado por outros que
estdo sempre estudando, entdo, a gente tem que estar sempre estudando,
procurando coisas novas (CF4P4).

Eu acho que a formagédo continuada € quando o professor tem chances de
aprender mais, de como poder melhorar as suas aulas, suas praticas em
sala de aula, trocar ideias com outros professores, formas de melhorar, de
como passar aquele contetdo (CF5P2).

E vocé estabelecer um vinculo de projetos e um vinculo & prépria escola e
aos colegas como um todo, de vocé dar continuidade, principalmente pra
gente fazer projetos com a direcdo, coordenacgdo, tudo junto, temas que a
gente escolhe, por exemplo, tema do meio ambiente, vamos dar
prosseguimento em todas as séries as séries seguintes com os professores
vendo os projetos, até terminar pra que a gente possa comegar outro e
trabalhar uma coisa continuada. Eu penso que é assim, pelo menos aqui a
gente faz (CF5P3).

A andlise das concepc0Oes identificadas indica relagdes com a concepcao de
formacdo defendida por Garcia (1999). Para este autor os processos formativos
devem seguir determinados principios e necessidades dentre as quais cito:
reconhecimento da formacdo continuada como um processo permanente; integracao

da formacdo de professores aos processos de mudanca, Iinovagao e
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desenvolvimento curricular; articulagdo entre os processos de formacgédo de
professores ao desenvolvimento organizacional da escola; integracéo teoria-pratica.
A analise indica também relacbes com a concepcdo de formacdo continuada

defendida por Névoa (1995) que afirma que

formacao deve ser concebida como uma das componentes da mudanca em
conexao estreita com outros setores e areas de intervengdo, e ndo como
uma espécie de condig¢do prévia da mudanca. A formacéo néo se faz antes
da mudanca, faz-se durante, produz-se nesse esfor¢co de inovagdo e de
procura dos melhores percursos para a transformacido da escola. E esta
perspectiva ecolégica de mudanca interativa dos profissionais e dos
contextos que d& um novo sentido as praticas de formacao centradas nas
escolas (NOVOA, 1995, p.28)

Esse processo tende a ser marcado pela dimensdo coletiva de formacéo
continuada e motiva o desenvolvimento pessoal e profissional do professor. O
intento € potencializar a autonomia contextualizada que possibilita a
responsabilidade pessoal e a atuacdo na producdo de politicas educativas. Este
entendimento fica expresso no documento que apresenta as politicas de formacgéao

dos profissionais da educac¢ao de Mato Grosso.

(...) uma concepcdo de formacdo que possibilite a articulagdo do
desenvolvimento pessoal com o profissional, compreendido como
processos continuos e ininterruptos, orientados pela concepgéo
metodolégica dialética que permite responder ao dinamismo da pratica
educativa e as contradicbes de seu contexto, orientando para a sua
transformagéo (MATO GROSSO, 2010, p.15).

Ao investigar os processos de formacéo de professores na area das ciéncias
da natureza identifiquei fragilidades, pois esta area tem recebido pouca atencédo no

contexto das politicas de formacéo defendidas pelo Cefapro/MT.

N&o chega a éarea especifica, as vezes, na maioria das vezes, é no geral,
mas sempre acontece, assim, de ter uma palestra da nossa area mesmo
(CF5P2).

Nao, vai chegar ainda, ndo chegou na parte de estudo por area é agora, ta
marcado sO que ainda ndo chegou, por enquanto ta trabalhando o
interdisciplinar com todas, mas ja vai chegar no ponto de separar por areas
(CF5P1).
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[...] As vezes, sdo questdes burocraticas, que envolve mais questédo
pedagdgica, questdo de secretaria, ai ndo é tanto pra gente, e as vezes,
alguns temas também que ajudam a gente tanto no individual quanto no
coletivo (CF2P1).

Na area de fisica, quimica... parece que a gente ndo fala, na formacao
continuada, sobre isso. A gente ainda ta num processo de evolugdo, ta
tentando buscar algumas solugdes, mas pra falar da area especifica a gente
nao tem formacéao continuada disso, da area especifica ndo (CF2P5).

[...] E mais assim... ndo muito em relacdo da area da biologia, a area das
ciéncias [...] eles chegam com relacdo ao contexto geral da educacéo
(CF3P1).

E a formagdo nossa como professor, s6 que, nés ndo temos na area
especifica, sempre é no geral, especifico ndo, aqui na nossa escola ndo tem
reunides por area, € s6 geral mesmo (CF4P4).

Geralmente nédo, eles (a gestdo da escola) fazem um cronograma no inicio
do ano e, por exemplo, eles pedem pra gente dar sugestdes, sé que a gente
nunca tem trabalhado em cima do que a gente tem pedido, por exemplo,
dentro da area mesmo. Aqui na escola ndo tem grupo por area nao
(CF4P1).

N&o assim... até agora ndo me ajudou na minha &rea, especifico ndo, mas é
a nivel geral (CF4P2).

De modo geral, vamos dizer assim, é bem ampla a atuacdo do Sala de
Educador, ano passado nés até discutimos &reas por areas, alguns textos.
Esse ano ndés estamos sO no geralzdo mesmo, a Unica coisa assim, é que
tivemos um encontro voltado pra avaliagdo (CF4P3).

Os relatos indicam que, com rarissimas excec¢des, o projeto Sala de Educador
€ organizado de acordo com a area de conhecimento a partir do didlogo entre a

escola e o professor-formador do Cefapro/MT.

Sim, ela (a area de ciéncias) é pontuada, todas as disciplinas indicam
temas, mas, a gente ndo vé s6 a nossa area, a gente vé a area de todo
mundo, ciéncias da natureza, humanas, todas as areas de conhecimento
indicam temas (CF3P3).

Sao reunides por area de conhecimento, sdo quatro horas por semana que
a gente ta se dedicando a planejamento, a discussfes, as vezes a gente faz
estudos. Houve um artigo que eu trouxe da revista educacdo, muito bom,
gue fala sobre a tematica sala de aula, gestéo, essa relacéo que geralmente
€ conflituosa, na minha opinido, e ai a gente comecou a conversar e tal,
mas ndo passou disso, entdo, também..é.. assim, uma pessoa como eu,
gue gosta de estudar, eu acho que a escola é o lugar que mais falta espaco
pra estudo, a gente perde muito tempo com burocracia, a nossa reunido, a
gente tem tanta demanda, a gente tem diario, a gente tem planejamento, a
gente tem oficina, a gente tem aula cultural, é tanta demanda que falta
tempo pro professor estar estudando (CF3P6).
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Chega sim por area, discutimos com os professores atribui, digamos assim,
guestdes de avaliacdes, como que eles avaliam. Tem dias que o estudo é
geral, tem dias que é pela area mesmo, tém dia que € o grupo todo, as duas
formas (CF4P5).

Embora esses relatos facam referéncia a formacdo continuada na area das
ciéncias da natureza, ndo obtive informacdes consistentes sobre tais iniciativas que
parecem ser isoladas. Paradoxalmente, os dados indicam que essa area representa
um dos graves problemas da educacdo de Mato Grosso, pois, no Estado, assim
como em todo pais, ha caréncia de professores com formagdo compativel com a
disciplina que ministram. O problema mostra-se mais grave no ensino de fisica e de
guimica uma vez que estas disciplinas geralmente sdo ministradas por docentes
graduados em outros cursos, especialmente em biologia. Neste estudo, a escassez
de professores da area das ciéncias da natureza foi evidenciada também pelo baixo
namero de professores-formadores que nela atuam.

O problema da formacdo de professores da area das ciéncias da natureza
mostra-se ainda mais complexo quando se considera que grande parte dos
professores desta area (50% dos entrevistados) é contratada temporariamente
(interinos). O contrato de professores interinos nao prevé pagamento de hora-
atividade.*® Isso pode significar intensificacédo de trabalho docente para compensar
as perdas salariais. Por conseguinte, os professores interinos enfrentam limitacdes
para participar do projeto Sala de Educador e/ou outras atividades formativas
realizadas no contexto da escola e/ou em outros espacos. Este fato compromete
nao apenas o processo de profissionalizacdo do docente como também a qualidade

do ensino.

No que se refere a opinido de professores de ciéncias sobre a atuacdo do
Cefapro/MT nas escolas, alguns depoimentos indicam desconhecimento do papel

desta instancia administrativa da Seduc.

Bom... estou aqui h& trés anos e ha um ano é que eu vim entender o que o
Cefapro faz. Aqui na escola eu sO vejo falar do Cefapro quando a
coordenacdo fala pra gente (CF2P1).

“° No estado de Mato Grosso é previsto na Lei da Carreira dos Profissionais da Educacao Basica
(Lopeb/MT), 1/3 de hora-atividade para o profissional efetivo, o que corresponde a 10 (dez) horas.
Essas horas devem ser cumpridas na escola em que o professor atua e podem ser destinadas ao
planejamento do professor, a construcéo de atividades para seus alunos, formacéo continuada, etc.
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Eu acho ele [Cefapro] bastante distante da escola, bastante omisso
também. Eu vim conhecer o Cefapro agora quando a [...] apareceu ha cerca
de dois meses (CF3P6).

Os depoimentos evidenciam também a falta de explicitacdo de qual € o papel
do Cefapro/MT no contexto da politica de formacéo de educadores proposta pela
Seduc/MT. Para alguns o professor-formador realiza tarefa burocraticas relativas a

gestédo da escola e a execucao de projetos programados previamente.

Eu vejo assim, que o Cefapro auxilia a coordenacdo e ajuda bastante o
pessoal da merenda. Eu vejo auxiliando o pessoal da coordenacdo, da
direcdo e bastante o pessoal da merenda. (CF2P2).

No momento que eu to vendo, é o acompanhamento de como 0S h0SS0S
projetos estdo sendo executados, ele (formador) vem e acompanha, porque,
as vezes, nem tem como, ele trazer muita coisa no momento que as vezes
ja tem aquela programacdo. Embora que, todas as vezes que ele trouxe,
gue ele falou alguma coisa, a gente acatou e entendeu também, ele faz
parte também dessa rotatividade de ensino-aprendizagem (CF5P3).

Para Outros o professor-formador tem a funcdo de acompanhar os projetos
desenvolvidos no ambito da escola, em especial o projeto Sala do Educador. Além

disso, ele promove palestras e trocas de experiéncias.

E mais na formag&o mesmo, no acompanhamento do Sala de Educador
(CF4P4).

S6 0 acompanhamento do Sala de Educador. Eles (Cefapro) deram cursos
também, mas foi s6 pra area de matematica, matematica e portugués,
parece... (CF4P3).

Eles (Cefapro) vem participar do Sala de Educador, cada quarta ta ai e é na
Sala do Educador, que, por exemplo, tem as palestras, quando eles
marcam alguma palestra diferente, também no Sala de Educador (CF4P1).

Olha... aqui ja teve palestra mostrando experiéncias de como fazer
projetos.(...) A gente ja teve palestra mostrando experiéncia vivida com
outra cultura, essas coisas assim (CF5P1).

Atuacdo do Cefapro? Eu nao sei como é a divisao |4, mas me parece que
cada professor € responsavel por uma escola, entdo a [...] é responsavel
pelo Ceja, ela participa da reunido pedagdgica que é o Sala do Professor.
Como nés somos Ceja ela participa da nossa reunido de area também, que
€ na sexta de manhd, entdo, ela participa, ela opina, ela sugere, tem a
participacdo dela sim, nesse ponto tem... mais esse ano, porque nos outros
anos ndo tinha, tinha uma professora, mas, que aparecia esporadicamente.
Esse ano sim, nds estamos tendo um acompanhamento do Cefapro, os
outros anos nos nao tivemos (CF3P5).
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A opinido da maioria dos professores entrevistados é de que o Cefapro/MT
d& poucas contribuicbes nos processos de formacdo continuada realizados na
escola. As explicacbes para este fato foram relacionadas com diversos fatores:
assuncao da postura de observacdo e de controle ao invés da parceria; falta de
compreensao da real funcéo do Cefapro/MT; superficialidade das agOes e fragilidade
da formacgé&o do professor-formador.

Parece que eles vém mais para assistir o que nés estamos fazendo do que
contribuir com o que a gente ta fazendo. Eu vejo assim, nao sei se é falta de
preparo também, mas nédo tenho visto muitas contribuicées pra enriquecer a
nossa formacéo, parece que eles vém sé ver como é que ta 0 andamento,
se nés estamos fazendo ou ndo. Nao consegui entender ainda muito bem
(CF2P5).

E... de vez em quando aparece alguém do Cefapro. Ontem apareceu a
professora [...] do Cefapro, mas ela sé observou. Participou da Sala do
Educador como observadora, mas nada além disso. Eu ndo vejo utilidade
nenhuma do Cefapro, a ndo ser como administrar alguma coisa. As a¢fes
sdo superficiais, sintéticas. Na minha opinido ndo serve pra nada, porque
até agora eu ndo ganhei nada conhecendo o Cefapro (CF2P1).

Acho que o Cefapro, ele tem vérias fun¢des que se resume numa so, 0
acompanhamento... olhar, participar, colaborar com algumas coisas nas
nossas reunides, mas eu acho que se podia fazer mais (CF5P3).

O Cefapro, até entdo, esta deixando a desejar, n0s esperdvamos mais. Ele
deveria estar mais ligado com a gente. (...) Ndo esta atendendo as nossas
expectativas ndo (CF4P3).

Os depoimentos indicam que os professores-formadores buscam atender as
demandas da escola sempre que sao solicitados. Todavia, as solicitacbes ndo sao
muito frequentes porque os docentes que atuam na escola consideram que seus
pares (os professores-formadores) tém pouca possibilidade de contribuir no
processo formativo. Ademais, h& outras possibilidades de formacédo, por exemplo,

por meio das novas Tecnologias da Informacéo e da Comunicacéo (TICs)

Ah!... quando a gente pede ele [professor-formador] acompanha o Sala de
Professor, ajuda o projeto. Quando pede uma formacgéo eles vém. Sempre
gue sdo solicitados eles tentam fazer o trabalho deles, mas ha uma
resisténcia muito grande por parte de alguns professores e isso nao sé aqui,
mas a gente vé em outras escolas. Eu acho que, de repente, muitas vezes
falta a gente ler mais a respeito da funcéo do Cefapro (...).Quando a gente
pede alguma coisa, eles tentam atender, mas, na maioria das vezes a
gente ndo pede porque, querendo ou ndo, ha certa resisténcia. As
formacdes que vem pra nés, muitas vezes sdo formacdes fracas, a gente
considera como coisas que a gente ja sabe, entdo, ndo acresce grande
coisa, embora, sempre digam que em tudo se acresce alguma coisa, muitas
das formac8es das quais eu ja participei [...] nAo me acrescentaram grande
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coisa. Ai a gente, muitas vezes, ndo pede, muitas vezes porque a gente ja
tem acesso. E... na maioria da vezes, eu 0s vejo como profissionais que
sabem do tanto que a gente. Eles ndo oferecem préticas novas (CF3P2).

NOs ndo pedimos nenhuma formagéo esse ano. Quando pede vem, mas,
como a gente tem internet... Tem muita coisa a gente pega na internet ao
invés da gente pedir uma formagdo. Nés mesmo vamos atras, porque o que
o Cefapro pode oferecer, a gente pode estar pegando na internet,
experiéncias de outras pessoas... (CF5P2).

Ano passado eles tentaram ensinar pra gente técnicas de ensino. Entéo...
tentaram passar isso pra gente, mas ndo funciona, ndo deu certo, porque
alguns professores ficaram revoltados porque ja haviam aprendido isso e
sdo técnicas passadas, técnicas antigas. Até mesmo como mexer com a
tecnologia... ndo foi ensinado pra gente, por exemplo, como usar um data
show, certo... porque... o uso da informatica, o computador, a internet... nas
técnicas que ensinaram ndo se usava isso. Nao vejo nenhuma utilidade,
sinceridade sem nenhuma utilidade o Cefapro. Pra nés nunca teve nada a
ndo ser aquela tentativa de tentar ensinar a gente em como dar aula, que foi
uma afronta pra muitos professores (CF2P1).

Considero que o0s depoimentos apresentados anteriormente expressam
aproximacdes e antagonismos entre os propositos do Cefapro/MT e as demandas
da escola publica. As aproximagdes referem-se ao entendimento de que o papel do
centro de formacéo € potencializar os projetos educativos engendrados no contexto
da pratica na perspectiva de democratizar 0 acesso a escola assegurando a
qgualidade do ensino. Este intento foi explicitado no documento que expde a politica

de formacé&o dos profissionais da educacao assumida pela Seduc/MT.

E desejo coletivo fortalecer os Cefapro como garantia, para os profissionais
e para as escolas, de um espac¢o de discussao e reflexdo sobre as a¢bes
gue garantam a universalizacdo, a qualidade de ensino e aprendizagem,
inclusdo, respeito e atendimento a diversidade social, étnica e cultural, e
onde possam refletir sobre a repercusséo social da sua profissdo (MATO
GROSSO, 2010, p. 23).

Nesse sentido, entende-se que o professor-formador deve assumir a postura
de quem acompanha o trabalho pedagdgico realizado pela escola ndo como um
agente fiscalizar e regulador, mas sim como um parceiro que discute problemas
vivenciados na escola e que busca solugdes coletivas. Para tanto, o professor-
formador “deve estar preparado para permitir que o Cefapro/MT seja um espaco de
formacéo e atue como referéncia de apoio tedrico-metodolégico ao profissional que
esta na escola” (MATO GROSSO, 2010, p. 22). E necessario ter presente que o

professor-formador
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atua no contexto de uma pratica intencional de ensino e aprendizagem,
deve ter habilidade para ndo reduzir sua acdo a questdo didatica ou as
metodologias de estudos, mas sim, articula-las a educacdo como pratica
social e ao conhecimento como producéo histérica, datada e situada, numa
relacdo dialética entre teoria-pratica, conteldo-forma (FERNANDES apud
MATO GROSSO, 2010, p. 22).

Na condicdo de pesquisadora que investiga a atuacédo do Cefapro/MT e de
professora-formadora devo reafirmar a importancia dessa instancia de formagao
continuada dos profissionais da educagéo. Isso porque ela foi gestada no contexto
de uma escola publica que se dispés a ser um espaco coletivo de producdo de
conhecimentos sobre o trabalho pedagdgico. Esta perspectiva de formacéo tem sido
defendida por pesquisadores da area, pelos proprios professores e também pelos
gestores. Considero que os percalgcos do caminho estéo relacionados com diversas
razdes, dentre quais destaco: a) falta de compreensdo clara sobre o papel do
Cefapro/MT na politica de formacdo continuada dos profissionais da educacédo; b)
adocao do modelo de formacéo pautado em prescrigcdes para o ensino. Este tipo de
formacdo mostra-se fadado ao fracasso porque, “ninguém educa ninguém, ninguém
educa a si mesmo, os homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo”
(FREIRE, 1987, p. 39). c) o professor-formador € um profissional que saiu da escola
e, de um modo geral, tras na bagagem somente a gama de conhecimentos e de
experiéncias adquiridas anteriormente como professor de uma determinada area do
conhecimento; d) os professores que estdo na escola ndo reconhecem a
competéncia dos seus pares como formadores, o que explica o emprego de
expressdes como cefracos e ceproides para caracterizar os atores do Cefapro/MT,;
e) o trabalho como professor-formador requer muitos conhecimentos bem como a
capacidade de articular demandas diferenciadas ao mesmo tempo em que se levam
em conta as especificidades do trabalho docente. A complexidade do trabalho do

professor-formador fica expressa no seu perfil profissional que foi assim definido:

deve ter dominio da é&rea do saber que orienta, dominio da area
pedagégica, conhecimento das teorias de formacdo continuada, autonomia
intelectual, social e moral e consciéncia da dimensao politica da educacéo.
Deve ainda ser reflexivo sobre sua prética, criativo para propor e recriar
situagbes de aprendizagem, autodidata e comprometido com sua propria
formacéo, acreditando na acdo formadora e transformadora da educacéo.
Por fim, deve envolver-se com as problematicas educacionais, contribuindo
na definicdo, divulgacdo e implantacdo das politicas publicas de formacéo,
no contexto da educacéo publica brasileira (MATO GROSSO, 2010, p.22).
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Considero que a atuacdo do professor-formador deve ser fundamentada na
invencdo criativa de sua prépria experiéncia docente, pois assim ele é capaz de se
colocar na condicdo do Outro que se mantém na escola. Cabe a Seduc/MT como
instituicdo gestora das politicas assegurar condi¢des para que o professor-formador
mantenha-se em permanente processo de formagéo continuada e atue ndo como
regulador, mas sim, como potencializar de politicas de formacdo continuada
engendradas no contexto da escola. Conforme observou Vicentini & Sadalla (2008)
a formacéo sistematizada do professor-formador deve fazer parte de seu proprio
trabalho. As IES tém papel preponderante neste trabalho, uma vez que elas
potencializam o desenvolvimento de estudos e de pesquisa sobre o fendmeno

educativo, objeto de atuacdo dos professores-formadores.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A maior riqueza do homem

€ a sua incompletude.

Nesse ponto sou abastado.

Palavras que me aceitam como sou - eu ndo aceito.

N&o agiiento ser apenas um sujeito que abre portas,
que puxa valvulas, que olha o relégio,

gue compra pao as 6 horas da tarde,

gue vai la fora, que aponta lapis,

gue vé a uva eftc. etc.

Perdoai
Mas eu preciso ser Outros.
Eu penso renovar o homem usando borboletas.

Manoel de Barros

A formacdo continuada de professores estd em evidéncia na politica
educacional brasileira e vem sendo tema de muitos debates teoricos, tornando-se
reivindicacdo da sociedade e elemento de profissionalizagdo. Quando se trata da
area das ciéncias da natureza a demanda por formacao continuada torna-se mais
expressiva, pois, ha caréncia de professores graduados nessa area, sobremaneira
no ensino de fisica e de quimica.

Estudos que tratam da formagé&o continuada de professores indicam que essa
tematica traz em si sentidos diversos, fato que pode ser observado na nomenclatura
utilizada na literatura e em texto politicos (formacé&o continua, formacdo permanente,
formacdo em servico, etc.). Dessa forma, ela incorpora desde acdes com base
tecnicista até atividades mais reflexivas que motivam o exercicio da autonomia
docente.

Apesar de toda a énfase dada as questdes relativas a formacdo continuada
de professores, na atualidade, os trabalhos ainda séo parcos, principalmente quando
se trata da area das ciéncias da natureza. Em se tratando de centros de ciéncias
e/ou centros de formacgéo a caréncia de estudo torna-se ainda mais notoria.

No Brasil, os centros de ciéncias foram criados na década de 1960, no intuito
de melhorar o ensino de ciéncias pela difusdo de conhecimentos e de materiais
didaticos sintonizados com as demandas da sociedade submetida a vertiginosos

processos de transformacdao cientifica e tecnoldgica. Nesse contexto de mudancas a
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formacao inicial e continuada de professores de ciéncias tornou-se imperativa.
Difundiram-se entdo modelos de formacéo continuada baseados na légica tecnicista
gue dava énfase as questdes metodologicas, além de promover o deslocamento dos
professores para espacos exteriores ao seu local de trabalho. Tais cursos buscavam
para sanar os problemas da mé qualidade da formacéo inicial, uma questdo que
perdura até hoje. As criticas ao modelo tecnicista de formacdo fizeram emergir
propostas que apontavam a necessidade de reconhecer que a formacéo continuada
€ um processo complexo que requer envolvimento dos professores, pois este
conhecem as demandas e sdo 0s maiores interessados na propria formacéo.

No Mato Grosso nédo foram criados Centros de Ciéncias, porém, surgiram
outras iniciativas voltadas a formacéo continuada de professores. A iniciativa mais
relevante foi a criacdo, em 1990, de um centro de formacéo (Cefam) no interior da
Escola Estadual Sagrado Coracdo de Jesus, situada no municipio de
Rondonopolis/MT. O reconhecimento da importancia dessa iniciativa explica porque
ela foi assumida posteriormente como uma politica do Estado para a formacgéo
continuada de todos os profissionais da educacéao basica.

Um dos aspectos que chama atencdo nas andlises sobre a atuacdo do
Cefapro/MT s&o as mudancas na concepcéao de formacao. Em 1990, no contexto da
escola publica onde a proposta do Cefam foi elaborada defendia-se a formacédo
fundada na reflexdo coletiva sobre o trabalho pedagogico. Esta concepcédo requeria
a articulacdo entre a escola, a Universidade (UFMT/CUR) e o Sindicato dos
Trabalhadores no Ensino Publico de Mato Grosso. As propostas eram elaboradas e
geridas pelos préprios docentes tendo como base os problemas que enfrentavam no
cotidiano escolar. Tratava-se, portanto de uma concepcado de formacao préxima ao
modelo construtivo referendado por Novoa (1995).

Com a incorporacdo da proposta do Centro de Formacéo pela Seduc/MT as
acOes foram assumidas como uma politica de formacao continuada que abrangesse
toda a rede estadual de ensino. Por conseguinte, as propostas de formacéo
continuada aproximaram-se do modelo estrutural descrito por Névoa (1995). Foram
desenvolvidos entdo cursos e palestras gerenciadas pelo préprio Centro. As
propostas eram centradas na transmissdo de conhecimentos e informacdes de
carater instrutivo. Este tipo de pratica esta referenciado na racionalidade técnico-
cientifica e tem sido severamente criticado por pesquisadores da area e por

docentes que participam de processos formativos que assumem tal configuracéo.
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Atualmente, as a¢Oes do Cefapro/MT estao articuladas com o projeto Sala de
Educador, voltando-se para a formacao de todos os profissionais da educacéo que
atuam na escola. Esta iniciativa esta relacionada com o entendimento de que a
formacéo continuada ndo ocorre apenas no interior das IES que, de um modo geral,
permanecem distante da realidade vivida pelos professores da educagéo basica. O
projeto Sala do Educador articulagdo com as teorias que consideram a escola como
l6cus de formacdo continuada e, portanto, como espaco de producdo e de
socializacdo de conhecimentos pedagdgicos. Trata-se de uma proposta de formacéo
continuada referenciada no modelo construtivo, referendado por Novoa (1995). A
adocdo deste modelo pode ser entendida como um retorno a concepc¢do de

formacéo defendida pelo grupo de educadores que elaborou a proposta do Cefam.

As analises derivadas das entrevistas com profissionais que atuam no
Cefapro/MT (professores-formadores e gestores) indicam que esta instancia de
formacéo tem papel relevante no cenério educacional de Mato Grosso. Todavia, ela
enfrenta muitos problemas dentre os quais a definicdo de acbes mais efetivas no
campo da formacdo continuada dos professores-formadores e dos docentes que
atuam nas escolas de educacdo basica. No que diz respeito a formacdo de
professores da area das ciéncias da natureza os problemas mostram-se ainda mais
complexos, pois h& caréncia de profissionais com formacdo compativel com o

exercicio da funcéo educativa.

Em sua atuacédo, os professores-formadores suportam inimeros imprevistos,
dia apo6s dia, enfrentam conflitos e oposicdes, visto que suas funcbes ndo sao
homogéneas, nem facilmente identificaveis. Levando em conta a complexidade das
funcdes dos professores-formadores e do contexto em que eles atuam caracterizei o
Cefapro/MT como um territério de fronteira, um entre lugar que evidencia a nao
existéncia de limites precisos entre Estado (Seduc) e escola, entre o oficial e 0 néo-
oficial, entre concepcdo e execucdo de politicas educacionais. Entendo que a
polarizagédo entre o Estado (Seduc) e a escola é artificial e incoerente, pois a escola
faz parte da rede publica de ensino e a Seduc sé existe como instancia articuladora
das instituicbes educativas. Nesse sentido, considero que a identidade do professor-
formador ndo € fixa, pois ele €, ao mesmo tempo, representante da Seduc e da
escola. Trata-se entdo de uma identidade hibrida que requer transposicdo

permanente entre espacos e fungc”)es.
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Os desafios enfrentados pelos professores-formadores, em especial na
relagdo com os docentes que atuam nas escolas, evidenciam a necessidade de
revisdo do papel que eles desempenham no contexto das atuais politicas
educacionais. Faz-se necessario garantir tempo e condicbes adequadas para
interacdo pedagogica com a escola, bem como para o desenvolvimento de estudos
dentro do proprio Cefapro/MT e/ou em outros espacos de formacdo continuada.
Nesse sentido considero necessario destacar a importancia de projetos de formacéao
que articulem acdes promovidas pela Seduc/MT, pelo Cefapro/MT, pelas escolas de
educacdo basica e pelas IES publicas de Mato Grosso. Tais agbes precisam
expressar uma politica de formacdo continuada que incluam cursos de pos-
graduacdo (lato e stricto sensu) bem como agOes que potencializem o
desenvolvimento de estudos, discussfes e trocas de experiéncias entre diversos

atores e diversos contextos.

Ao encerrar essa dissertacdo devo lembrar que a opcao pelo objeto deste
estudo esta relacionada com minha atuacdo como professora-formadora no polo do
Cefapro de Diamantino/MT. No inicio desse estudo eu acreditava que ele resultaria
em algumas certezas que ajudariam na definicdo da minha identidade profissional e
do caminho a ser seguido. Porém, os resultados das analises indicam que a
identidade n&o é algo definido em fungdo da explicitacdo do papel do professor e do
papel do professor-formador, ndo € algo do tipo: “ou isto ou aquilo”. Sou a0 mesmo
tempo professora e professora-formadora. Minha formacédo se dé na interface com a
formacdo de Outros num movimento de idas e vindas entre lugares e fungdes.
Percebi que ndo h& certezas, que ndo ha um Unico caminho, mas muitos meandros
gue podem revelar surpresas. Percebi que as politicas engendradas em contextos
externos a escola ndo sdo pacotes postos em praticas pelos professores de forma
mecanica. Como observou Ball (1998), a politica € um processo controvertido e
cambiante, sempre em estado de devenir. A politica constitui-se numa atividade
complexa, marcada por antagonismos, embates, hibridismos, articulagdes e
recontextualizagdes. Dessa forma, nao faz sentido pensar no Cefapro/MT como uma
instancia voltada especialmente para a difusdo de politicas, pois a funcéo precipua
dos professores-formadores € potencializar as propostas educativas formuladas no
contexto da escola. Nao é pertinente, também contrapor Estado e escola, professor-

formador e docentes da educacéo bésica, politica oficial e politica alternativa como
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se fossem dinamicas polares. E ainda menos proficuo considerar que tudo que é
produzido fora da escola é autoritario da mesma forma que é incoerente pensar que

tudo que é produzido pelo coletivo da escola € democratico.

Esses entendimentos resultantes deste estudo chamam atencdo para a
necessidade de, na condicdo de professora-formadora, incorporar as palavras de
Manoel de Barros, notadamente quando ele afirma que “a maior riqueza do homem
€ a sua incompletude”. Como disse o poeta eu preciso ser Outros. Eu preciso
aprender a transpor meus proéprios limites. S6 assim posso ser capaz de “transver” o
mundo. SO assim, posso ser capaz de “transver” o Outro para compreender seus
posicionamentos, suas resisténcias e resiliéncias em relagédo ao que proponho e ao

que faco.

Por fim, recorro mais uma vez as palavras de Manoel de Barros (1990) para
afirmar a importancia da escrita desta dissertacédo, pois, “pelos meus textos sou
mudado mais do que pelo meu existir’. Isso porque a escrita € um caminho tortuoso,
€ uma acéo similar a de quem lava roupa no tanque. Escrever exige forca para dar

“porrada” nas palavras.

A escuma que restou no ralo vai ser boa para o comeg¢o. Depois € ir
imitando os camaledes sendo pedra sendo lata sendo lesma. As palavras
de nascer adubam-se de nds. Entdo no meio da coisa pode saltar uma
clave ou um rato. Dai a gente tem que trabalhar. O horizonte fica longe de
guem se vé. Um horizonte pardo como os curdos. Também faz parte desse
processo desarrumar a cartilha. Seduz-me reaprender a errar a lingua. Eis
um ledo obcidio meu (Manoel de Barros, 1990, p. 32).

Espero que este estudo colabore também nas reflexdes sobre as acodes
formativas do Centro de Formacdo e Atualizacdo dos Profissionais da Educacéo
Basica de Mato Grosso, principalmente no que se refere a area das ciéncias da

natureza.
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APENDICE A - Roteiro de entrevista para Protagonistas da historia do
Cefapro/MT

N
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Sua Formacgéo?

Como era a organizacdo do grupo de estudos na Escola Estadual Sagrado
Coracao de Jesus?

Quais instituicdes estavam envolvidas nesse grupo de estudo?

Qual sua participagéo nesse grupo?

Como nasceu o Cefapro/MT, se constituindo em uma politica de Estado?
Qual sua participacdo nesse processo?

Vocé acompanhou o desenvolvimento das acoes formativas do Cefapro/MT?
Vocé concorda com as a¢des do Cefapro/MT atualmente?

Como vocé enxerga a acdo do Estado frente a formacdo continuada de

professores?



APENDICE B - Roteiro de entrevista para Professor-Formador da Area das
Ciéncias da Natureza do Cefapro/MT

. Sua formacéo? Ha quanto tempo € formado? Qual instituicdo?
. Participou do processo de construcao do Cefapro/MT?

. Porque decidiu vir para o Cefapro/MT?

. Ha quanto tempo esta no Cefapro/MT?

. Para vocé, qual é sua funcéo no Cefapro/MT?

. Qual a sua fung&o no Cefapro/MT?

© 00 N OO O b~ P

. O que é formacao continuada?

10. Para vocé, qual a concepcéao de formacao continuada do Cefapro/MT?
11. Vocé concorda com essa concepcao?

12. Quais as ag¢0Oes de formacao continuada vocé realiza?

13. Vocé acha que suas acgdes atingem o cotidiano das escolas?

14. Como acha que devem/deveriam ser as ac¢des do Cefapro/MT?

15. Existe formacao para formador no Cefapro/MT?

16. Qual o tempo destinado a essa formacéo?
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APENDICE C - Roteiro de entrevista Diretor/Coordenador do Cefapro/MT

Qual a sua formacéo? Ha quanto tempo se formou? Qual instituicao?
Participou do processo de criacao do Cefapro/MT?

A funcdo do Cefapro/MT inicialmente é a mesma de agora?

Para vocé, qual é a funcdo do Cefapro/MT atualmente?

Qual a sua funcéo no Cefapro/MT?

o gk~ w b E

Qual a funcédo do Professor-Formador das diferentes areas de conhecimento
no Cefapro/MT?

7. O que é formacgéo continuada?

8. Paravocé, qual a concepcéo de formacao continuada do Cefapro/MT?

9. Vocé concorda com essa concepgcao?

10. Como acha que devem/deveriam ser as a¢gdes do/no Cefapro/MT?

11. Existe formacgéao para formador/gestor do/no Cefapro/MT?

12. Como vocé enxerga essa formacédo? Acha necessaria? De que forma esta se

daria e/ou se da?
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APENDICE D - Roteiro de entrevista para professores da Area das Ciéncias da

Natureza atuantes na rede publica estadual

1. Qual a sua formacgéao? Ha quanto tempo se formou? Qual instituicdo?

Quando se formou ja lecionava?

3. Para vocé, o que € o projeto Sala de Educador? Como ele funciona na sua
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escola?

Para vocé, qual é a funcdo do Cefapro/MT?

O que é formacao continuada?

Para vocé, qual a concepcao de formacgao continuada do Cefapro/MT?

Vocé concorda com essa concepcao?

Quiais as acdes do Cefapro/MT em sua escola?

Quais as acdes de formacao continuada o Cefapro/MT realiza em sua escola?

Essa formacao atinge a area das ciéncias da natureza?

10.Essas ac¢bes fazem com que vocé modifigue sua pratica em sala de aula?

Como?

11.Como acha que devem/deveriam ser as a¢Oes do Cefapro/MT?



