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Resumo

Este trabalho apresenta a sistematizacdo de ununtongde estudos e
reflexdes empreendidos pela equipe Cefor PUC Micas, a finalidade de
elaborar diretrizes norteadoras de suas propostagfes de formacdo
continuada de professores da Educacdo Basica, cenfioque privilegiado

do campo das Ciéncias Humanas e Sociais. Essasxdedl foram

acompanhadas de um diadlogo com dados levantadts guprofessores das
redes publicas de ensino de Minas Gerais, pogaitmlo identificar suas
principais demandas de formacéao.

Palavras-chave Formacdo Continuada de Professores; Ensino dérldie
Geografia na Educacéo Basica; Educacao a Distancia.

Introducao

A formagéo de professores constitui, nos ultimasaom dos temas emergentes
no panorama da educacdao brasileira. Revelador dessko €, por exemplo, a acdo do
poder publico — em diferentes esferas — tanto nabekecimento de dispositivos
normativos para a formacao docente, quanto na relgho de politicas e programas de
formacgao. Boa parte dessas iniciativas parte despposto de que a formacao inicial
nao esgota a qualificacdo para a docéncia, na medidque as praticas educativas, a
realidade socioecondmica das escolas e dos alarmjdiano da sala de aula, dentre
outros inimeros aspectos, desafiam constantementku@ador no enfrentamento de
questbes e problemas n&o contemplados em sua fwmadgial. Mais ainda, a

formacao dos professores consolida-se como um ggo@®ntinuo e ininterrupto.
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E nesse cenario que se situam as acbes do CefoMiS", um dos Centros
de Pesquisa e Desenvolvimento da Educacdo quedntegntre os anos de 2004 e
2009, a Rede Nacional de Formacédo Continuada diesBores (Rede), politica da
Secretaria de Educacéo Bésica do Ministério da &gidcque objetiva institucionalizar
o atendimento da demanda de formacdo continuadapdlitica estabelece que os
programas de formacéo da Rede devem seguir o forseatipresencial ou a distancia,
com o intuito de viabilizar o seu alcance em ambiézgional. A atuacdo do Cefor
objetiva a promocédo de acbes orientadas a formagabtnuada de professores da
Educacéo Basica, na area de Ciéncias Humanasa&sSoe modalidade a distancia.

Neste trabalho, pretendemos sistematizar um canjdatestudos e reflexdes
desenvolvidas pela equipe do Cefor, com a finaéddel elaborar diretrizes norteadoras
de suas propostas e acdes de formacao continDagasidade e cidadanifoi 0 eixo
norteador escolhido, apoiado em uma rede concedmabue se articulam os conceitos
de tempo, espaco, trabalho, cultura, memoriais conceitos se desdobram, ganham
especificidades e concretude em conteudos e congetécognitivas e sociais, visando
atender as atuais e grandes finalidades da edubegsiteira, expressas na Constituicao
de 1988, na Lei de Diretrizes e Bases da Educagimonal — LDBEN/1996, nas
Diretrizes Curriculares Nacionais e no lugar qusas<umprem no curriculo da escola

basica.

Sentido atribuido a formacdo continuada dos professes, na modalidade a
distancia

Os estudos sobre o campo da pratica e do sabentdedém apontado para a
grande complexidade que essa atividade encerra. €feito, nelas se entrelacam
questbes e problemas de natureza social, econOmuidral, cognitiva, afetiva,
assumindo significados e desafios diferenciadogurs#o o pertencimento sécio-
econdmico, cultural, étnico e de género de seusegtoou segundo a cultura
institucional e as condi¢des histéricas concresasquais se desenvolve.

Muitas tém sido as pesquisas e as producdes madizaobre a formacao

docente em seus varios desdobramentos e relagdbsr& se assinale uma diversidade

! O Centro de Formagéo Continuada de ProfessorEsglatzacéo Béasica (Cefor) foi criado na PUC Minas
no ano de 2004.

2 Sobre as concepcdes e atuacdo da Rede NacioRatmacdo de Professores (SEB/MEC), ver: MEC,
2006.
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de aspectos abordados nessas publicacfes, é cordemar que a formacao inicial e
continuada dos professores devem se constituir a@enemtos ininterruptos e
complementares, vivenciados ao longo da trajefdoéissional e de vida. Na referéncia
a profissdo, Garcia (1997) utilizara a expressaesédvolvimento profissional dos
professores”, por entender a sua formacado comoragegso continuo que extrapola o
aspecto profissional, envolvendo também “uma vadgdo dos aspectos contextuais,
organizativos e orientados para a mudanca” (19%58)pNovoa (1992), por sua vez,
tem argumentado que a formacéo dos professoremsétaiu de diferentes processos
formativos que antecedem a formacgao académicaafesgor e que se prolongam em
sua trajetoria profissional, numa permanente dapélo entre experiéncias pessoais,
sociais e profissionais, que vao sendo apropriadassignificadas pelos docentes ao
longo de sua vida.

Os estudos realizados por Tardif (1991), sobre lacde entre pratica
profissional e saberes docentes, tornaram-se arapteamdifundidos no Brasil,
principalmente a partir dos anos 1990. Como owstados (Monteiro, 2001; Borges,
2001; Lelis, 2001), tém mostrado a relevancia ébees construidos pelos professores
em sua pratica profissional, denominados “sabesesxgeriéncia”. Tais analises vém,
portanto, reforcar a compreensdo de que as exped¥ere praticas docentes se
constituem em momentos de construcdo de competénsaberes e concepcoes
fundamentais para que os programas de formacdonlem conta, e para que 0s
professores neles se reconhegam.

Shon (1992), Névoa (1995) e Perrenoud (2002) sgunaldos estudiosos que
tém insistido na importancia de se promover umeexab sobre a propria pratica,
enquanto instrumento de formacdo docente e canmritibegiado para se alcancar as
necessarias mudancas na educacdo, efetivando,, asdéw propalada melhoria da
qualidade da educacéo bésica.

Para esses autores, é atraves de reflaxdo-na-acdoque o professor tem
possibilidades de reconstruir alguns de seus gressas e ressignificar sua pratica,
lancando méo de conhecimentos especificos (ratoreudohabitug para a resolucéo
de cada situagcédo-problema enfrentada em seu cuid@uestionando e revendo as
acoes desenvolvidas na sala de aula, o profesfiexive Ié e relé sua pratica,
reafirmando ou reformulando suas condutas, no guefere aos diferentes aspectos do
processo ensino-aprendizagem, como por exemplsc@ha dos contedudos a serem

ministrados e a melhor forma de trabalha-los; aleadado livro didatico mais adequado
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a consecucdo de seus objetivos e intencdes pedagpg metodologia de ensino; os
objetivos do ensino da disciplina, entre outros.

Considerando, assim, que a reflexdo, por parte rdfegsor, deve ser um
processo continuo, cotidiano e que possibilite iéicar e a autocritica, torna-se
fundamental criar situacdes favorecedoras de psoseseflexivos — individual e
coletivamente — e que permitam construir novos rethaacerca das situagoes
enfrentadas diariamente. No entanto, € importaméeegse processo dedo-reflexao-
acdo seja mediado por novos conhecimentos que, poveriaganham significado no
interior desse mesmo processo.

Préticas e saberes tornam-se, nessa perspectivssdaiaveis, sendo inegavel
que as praticas dos professores sdo orientadas queda concepcgdes, representacoes e
habitus. No campo do ensino de Historia, podemos destatadaes feitos por Evans
(1989), Goodman Adler (1985) e Thorton (1991) gemdnstraram que os professores
tém representacbes e concepg¢des muito variadaivaslaa historia e que essas
influenciam as escolhas feitas por eles quantoirgaidades, aos objetivos, aos
conteudos e as estratégias de ensino. Ora, sehemmmos a diversidade de concepcgdes
e representacgdes, assim como as suas influénties aoescolhas relativas a pratica do
professor, devemos, enquanto responsaveis por gmnagr de formacdo docente,
considera-las ndo como mera estratégia pedagagiasa,como conteudo mesmo da
acao pedagogica.

Partindo de tais reflexdes, as propostas e pesqds&efor sdo orientadas pela
perspectiva de se discutir, refletir e ressignifeaberes e praticas construidas ao longo
da vida e da trajetéria profissional dos docensesn perder de vista que essas
dimensdes presentes na “pessoa do professor’ @ste@pre referenciadas as
condicdes historico-sociais da sua profissao.

Sabemos que a realizagdo de uma formacgéo continsiatiamatica, visando a
ampliacdo e renovagdo dos conhecimentos e pratioasprofessores, apresenta-se
como um dos grandes desafios, uma vez que, denpmblemas enfrentados por estes
sujeitos, na atualidade, esta a sobrecarga delltcabaem geral decorrente de seus
baixos salarios — sendo quase sempre obrigadogbalttar em turnos e escolas
diferentes.

Além disso, as crescentes ampliacdes das vagadifeoentes niveis de ensino,
aliadas as atuais politicas de educacdo inclusivea @nseqiente diversidade da

populacdo que chega a escola, constituem situdgdsante desafiadoras, exigindo
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novos conhecimentos e posturas. Junte-se a is§atoade que muitos professores
sentem-se isolados, sem possibilidades de intgd@ceom seus pares e com outros
sujeitos envolvidos no processo educativo.

A distancia entre as grandes universidades e cedédormacédo € um elemento
dificultador — e em alguns casos um impedimentara gue os professores situados em
diferentes pontos do pais tenham acesso a formag@muada conseguindo, desse
modo, interagir com outros professores, trocar m®&peias, expor situacdes
problematicas, partilhar davidas e dificuldades)stair alternativas de trabalho. As
dimensdes tempo-espaco, categorias centrais era Acss de atuacdo, tornam-se, em
alguns casos, entraves a plena realizacdo de umadgao de qualidade, que aposte na
reflexado e possibilite a construcao de novas @satic

O reconhecimento dessas dificuldades justifica @doppela educacéo
semipresencial ou a distancia, privilegiada petggpo da Rede Nacional de Formagao
de Professores, e assumida pelo Cefor. Mas, serestalidade de ensino se apresenta
como alternativa para a ampliacdo de oportunidahesdiferentes pontos do pais,
também traz novos desafios, tanto para as agéfariemdoras quanto para os que
vivenciam o processo de formagao.

As potencialidades da educacao a distancia esbamaquestdes histdricas com
as quais os professores vém se debatendo. Semplado, essa modalidade de ensino
possibilita a flexibilizacdo de tempos e espacamplia as oportunidades de formacao,
por outro, contribui para a intensificacdo do ttabadocente, na medida em que
demanda dedicacdo de tempo extra-escolar, queofesgores reivindicam ha algumas
décadas, como tempo remunerado, incluido na cargaid de trabalho semanal.

Alguns estudos — ver, por exemplo, Teixeira (19968m ressaltado, como uma
das especificidades do oficio docente, uma relatifavenciada com o tempo de
trabalho, que ndo se resume as horas de preseneacol, invadindo o espaco
doméstico e pessoal e “roubando” do professor agustas horas que seriam dedicadas
ao descanso, lazer e convivéncia familiar. Diaetgsd realidade e compreendendo que
a formacédo continuada deve ser também formacaceert®, uma das reivindicacdes
histéricas dos professores, enquanto categoriaispimial, € que essas horas de
formacao continuada sejam contabilizadas como hdeasabalho remunerado. Nesse
quadro, alguns professores entendem a educac&taaaih como mais uma sobrecarga
de trabalho, concorrendo, assim, com as inUmerefasaextra-classe com as quais, em

geral, jA tém de lidar.
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Além disso, se a educacdo a distancia possibilitarstrucdo da autonomia
intelectual, na medida em que flexibiliza temposspacos e permite abrigar ritmos
diferenciados de dedicacdo e aprendizagem, de ¢adi esbarra em uma cultura
profissional que, historicamente, tem sido margaela peso de controles, prescricdes e
normatizacdes que buscam “enquadrar” o professeueitmo de trabalho, atuando na
contramdo da conquista dessa autonomia. A educagdietancia nos processos de
formacdo continuada se encontra, assim, limitada ghguns aspectos da cultura
profissional e das condi¢cdes historicas de exercilm magistério que sdo pouco
favorecedores do pleno exercicio de autonomia, exieancentral para o sucesso dessa
modalidade de ensino.

Por fim, a educacéo a distancia na formacéo cadmuwe professores esbarra
em outro aspecto da realidade do professoradddirasp baixo acesso a informatica e
aos recursos por ela possibilitados. De acordo pesguisas realizadas nos ultimos
ano$, na maior parte dos estados brasileiros aindaprigg 0 nimero de docentes que
nao possuem computador. Agravando ainda mais es&fa) o relatério também nos
indica que, além disso, uma parte desses profasigue possuem computador néo faz
uso do mesmo.

Outros dados, ainda mais preocupantes, revelamaixo lindice de acesso a
Internet, seja em casa, no trabalho ou em outrpaces, a despeito das diferencas
existentes entre os estados pesquisados. Mast aepado, este dado pode representar
um elemento, a principio, dificultador da implena®dto de programas em EAD, por
outro, evidencia a grande necessidade de promeser tgpo de educacdo, na qual o
computador deixe de ser apenas meio e ferrameatta,se transformar em mais um
conteudo da formacéo, favorecendo a chamada “&lfagéo digital” que precisaria ser
estendida aos docentes de todo pais. Ainda qusenfenha a pretensédo de solucionar
tal lacuna com os programas de formacédo contineadd&AD, compreendemos que
esses podem se transformar em valioso instrumeotdtibuindo para a reversdo dos
alarmantes indices verificados em todo o pais.

Diante do quadro anteriormente exposto, a propdsta&Cefor de Educacéo
Continuada, na modalidade a distancia, prevé aungap de diferentes materiais e
recursos, utilizando recursos multimidia e matenmpresso, tais como: internet,

videoconferéncias, cd-rom, video e livros-texto.teBdemos que quanto mais se

% Tomamos por base, em especial, os dados apressrmad‘Retrato da escola 3 — Relatério de pesquisa
sobre a situacdo dos trabalhadores da EducacaaBaSINTE/DIEESE, sem data”.
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diversificam os meios de comunicagado, maiores sgmssibilidades de se promover a
interac&o entre os participantes (professor/alenalsino/alunos); de se potencializar os
processos de ensino-aprendizagem de sujeitos rmtifats em seus ritmos e maneiras
de aprender; de se abordar de maneira mais eficagtimulante os conteudos,
habilidades e atitudes a serem desenvolvidos.

Enfim, tem-se por objetivo construir propostas dese e materiais didatico-
pedagogicos com estratégias interativas, por maw diversas midias, capazes de
envolver os professores no trabalho de identificaga problematizacdo de suas
concepcdes, representacdes e préaticas cotidianasaldede aula, assim como de
elaboracéo critica de novas formas de ensinar &dender determinados conteudos.
Essas propostas materiais e estratégias tém @bidéide Gltima propiciar a construcao

da autonomia intelectual do professor e a reflescdime o seu compromisso politico.

Formacdo dos professores na area das Ciéncias Hunaane Sociais: uma breve
retrospectiva

A reintroducéo do ensino da Historia e da Geogddsde os primeiros anos de
escolaridade e a sua consequente inser¢ao, nodaiveimacao inicial dos professores,
resulta de debates que se travaram entre professbigtoriadores e geodgrafos,
sobretudo nos espacos associativos nos anos 187#eados de 1980, e em varios
espacos institucionais a partir dessa data. E s@desdizer que ndo se trata de um
simples retorno ao que era antes, mas de formutar proposta que, assimilando os
avancos no campo pedagogico e no campo das ciéeiaderéncia — especialmente a
Historia e a Geografia —, possa revelar uma reyséfunda de concepcdes e praticas
que prevaleceram como dominantes durante a higlésaas disciplinas escolares no
Brasil.

Elaborar um balanco critico das formas de incog@alos Estudos Sociais, nas
primeiras séries do ensino fundamental é de grangertancia, uma vez que essas
ainda perduram, de alguma forma, na pratica cuarcdas escolas. Se essa tarefa
extrapola o escopo deste trabalho, cabe-nos, ramtentdestacar algumas criticas aos
Estudos Sociais com base em estudos ja realizados reflexdes desenvolvidas pelo
grupo a respeito de suas experiéncias com a foomdgdrofessores no campo das
Ciéncias Humanas e Sociais.

Nossa expectativa € de que ao explicitarmos asawitlirigidas aos aspectos

gue marcaram de maneira profunda as praticas dedsahula, estaremos mais bem
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equipados para propor as mudancas que desejamfesinRenos, em especial, as
primeiras séries do ensino fundamental e dos cutdsosnetodologia dos Estudos
Sociais ministrados aos professores nos curso dest@ao de nivel médio.

No Brasil, as primeiras experiéncias do ensino #&ssudos Sociais em
substituicdo ao ensino da Histéria e da Geografisontam aos anos 1920 e ao contexto
das experiéncias escolanovistas, apesar da sodugéo oficial s6 acontecer, de fato,
nos anos 1970, com a reforma promovida pela L&iderizes e Bases 5.692/71. Sua
implementacdo se deu forma diferenciada no amhtdeditério nacional, as vezes
abarcando todos os niveis de ensino, outras ssgastio as quatro primeiras séries do
ensino fundamental e ao curso de magistério, cdisc#plina Metodologia dos Estudos
Sociais. Essa ultima situacéo foi a que se gemetak, diriamos mesmo, cristalizou-se
nas praticas escolares desses niveis de ensingori?o de vista oficial, a proposta dos
Estudos Sociais iria perdurar até a publicacdoRiémetros Curriculares Nacionais
em 1997.

A introducdo dos Estudos Sociais, nos anos 1970justificada, por seus
idealizadores, como uma proposta inovadora, taotpahto de vista epistemoldgico
guanto do ponto de vista pedagdgico, na medida wmpeopunha, de um lado, uma
visdo integradora dos conhecimentos e, de outra,astiutura curricular que respeitava
a trajetoria do desenvolvimento cognitivo das @

Essa estrutura curricular, denominada de circutogéntricos organizava 0s
conhecimentos, de forma linear e ndo articuladdo ide temas considerados mais
proximos espacial e temporalmente da experiénadialstdas criancas portanto, mais
concretos— aos temas mais distantes, supostamente maistabsffal entendimento
fornecia, por sua vez, a sustentacdo para o claricentrado na idéia de comunidade.
Iniciada com os grupos mais proximos a realidadedtacrianca— a familia e a escola
—amplia-se para a cidade e o municipio, depois paegido, para o pais e, finalmente,
para o mundo, como a realidade mais distante.

Em que pesem os questionamentos sobre a linearl@sti estrutura curricular,
foi o seu carater ideoldgico o principal alvo dessas analises criticas aos Estudos
Sociais assim como 0 conceito e / ou operaciorg@zalo conceito de integracdo de

conhecimentos da qual ele foi portador. Nunca dendais lembrar que a proposta dos

Estudos Sociais, elaborada nos anos 1970, carregavaarcas do contexto politico
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autoritario, a eles sendo atribuida a funcdo satgapreparacdo dos individuos, de
modo a ajusta-los a ordem social e politica inskiu

Assim, os conteudos propostos — escola, famildada — eram vistos numa
perspectiva sociolégica funcionalista, ressaltamge as finalidades e formas de
organizacdo da vida social eram orientadas pel@sno interesses, indiferentemente
da classe, dos grupos sociais a que pertenciam.cddsetdos relativos aos
conhecimentos histdricos acentuavam a perspecta@omalista e conservadora
veiculando idéia de que a historia era o resultdde acdes daqueles homens que
detinham ou representavam 0s projetos vitorioses 80 plano do poder politico-
institucional, seja no plano do poder econdémico.

Eliminava-se da historia, por conseguinte, os ausigeitos — que participaram
de rebelides ou de movimentos de resisténcia arondgtituida, ou ainda aqueles que
apresentavam projetos alternativos aos projetosindones. Enfim, uma histéria
contada do ponto de vista dos vencedores.

A essa visdo da historia se associava a visdo @etemporalidade linear. O
antes sempre explicava o depois, 0 que equivakr djge o passado conduziu ao
presente de maneira irrefutavel, sem que outrasilplidades se lhe interpusessem.
Uma temporalidade que além de linear era univoca seja, eram as referéncias
politico-institucionais que marcavam o tempo, tadwo social e historico.

Tratava-se, nesse caso, de uma interpretacdo daizagao da vida social e da
memoria historica da nacdo que privilegiava a aonitade social, que encobria as
contradices, os conflitos e a diversidade dositegjesociais, dos interesses e dos
projetos existentes, fornecendo aos estudantesistnuinental analitico da vida social
apropriado a necessidade de legitimacao e suséenti;regime politico e econémico
em vigof.

Além destes aspectos, devemos assinalar que, inasirps séries, propunha-se
que os Estudos Sociais fossem apresentados comuadg®o deintegracao sociake
ministrado na forma de atividade o que, na verdes®yltou na celebracdo de datas
civicas, a ponto de ndo ser possivel distinguirpréica escolar, a historia, do viés
moral e civico. Neste sentido, a idéia de integragicial, no sentido da conformidade
social, acabou por substituir a idéia da integraigBconhecimentos.

4 Nao podemos esquecer que essas caracteristicasa@eacentuam no contexto autoritario dos anos 70
nado sendo, portanto, exclusivas deste periodo edi&ose originaram. Estas caracteristicas, coonslg
variacdes no tempo, remontam aos primoérdios dérfasta disciplina.
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Ora, diante da proposta de integracéo, que camegsavunarcas de um projeto
ideoldgico autoritario contra o qual lutavamos, gmsge discutiu a época a respeito da
pertinéncia epistemoldgica de se promover a ingggranterdisciplinar. No entanto, ja
naquele momento, indagavamos se seria possivditoansm saber escolar integrado,
diante da auséncia de um saber de referéncia agkegOu seja, os Estudos Sociais
como uma proposta de integracdo aparecia como opacaem objeto, sem método de
investigacdo, sem historia de producéao cientifica.

Assim, ao se propor um novo campo — CoMo a Sidies@arios outros —, estava-
se ndo apenas apresentado um campo cujo objetot@davéde producdo do
conhecimento eram frageis, mas igualmente pronms®jaao0 mesmo tempo, uma
diluicho dos objetos e métodos de construcdo dobemimentos da Histéria e da
Geografia.

Hoje, ao reforcar as especificidades de objeto ¢odné de producdo do
conhecimento tanto da Histéria quanto da Geograi@ estamos negando as
possibilidades e a importancia da integracdo irgeiginar. Estamos, antes, nos
situando numa outra concepcdo de interdiscipliaded a qual, sem negar as
especificidades de cada campo do conhecimento,abusmpreender e explicar
determinados problemas a partir das contribuicGesaas de diferentes campos de
conhecimento.

No campo da educacao histérica e geografica, orGueftende colocar em
pratica uma concepcao orientada pela perspectidivdesidade e da cidadania. Trata-
se de possibilitar aos professores, por meio de pudicas, a aquisicdo de novos
instrumentos tedricos e metodoldgicos de modo aattws capazes de criar e
desenvolver situacdes de ensino-aprendizagem quetae as criancas e jovens — na
sua diversidade social, cognitiva e afetiva —jtsaem espacial e temporalmente.

Criancas e adolescentes necessitam compreendenpo te o espaco de suas
vivéncias, ndo apenas nos seus aspectos fisicastamnémicos, mas como producao
humana e, portanto, como fruto do trabalho e déssagos homens na sua diversidade.
Isso ndo requer um programa extenso, mas sim ¢hasosdadosa de temas que |lhes
permitam compreender as relacfes e explicacOes mlk@gantes da Historia e da

Geografia.
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Atuacdo dos professores na area das Ciéncias Humana Sociais em Minas Gerais

Partindo das concepgbes e pressupostos anteri@rapalisados, a equipe do
Cefor PUC Minas realizou pesquisa de cunho exmldmjunto aos professores do
estado de Minas Gerais, com 0 objetivo de estadrelen didlogo com os professores
da Educacdo Basica e, dessa forma, identificar mwaior clareza suas demandas de
formacgao.

Essa pesquisa, de carater amostral, foi realizadaneio da aplicacdo de
questionario junto a 3.843 professores das sdniggis, que atuam em escolas publicas
de Minas Gerais e participam do Projeto Verddasaplicacdo do instrumento de
pesquisa foi realizada entre os meses de janemareo de 2005, em diferentes regides
do estado de Minas Gerais, procurando-se, assimteroplar realidades sécio-
econdmicas diferenciadasComo resultado, deparamo-nos com uma diversidade
dados que nos permitiram tracar um breve panoranfarthacdo dos professores e de
suas demandas de formacgéo continuada na areaido das disciplinas de Historia e
Geografia nas séries iniciais do Ensino Fundamental

Os dados coletados revelam que a maior parte diespores respondentes
exerce a profissdo ha mais de 15 anos (53,9%)inSaezdo profissional concentra-se
exclusivamente nas redes publicas de ensino — ipahi@2,8%) e estadual (49,4%).
Quanto a sua formacéao inicial, anterior ao ingressoProjeto Veredas, 97% dos
pesquisados haviam cursado o Magistério de niveiare cerca de 2% ja possuiam
outro curso superior. A grande maioria (quase 8€8arluiu essa formacao na década
de 1980 ou até meados da década seguinte, estamdanto, ja ha algum tempo,
afastados dos bancos escolares.

Especificando essa formacdo, com enfoque na are@ié&ecias Humanas e
Sociais, especialmente em Historia e Geografisgrgbsse, nas disciplinas cursadas na
area de Historia, em formacdo anterior ao Projetvedas, que os professores se
mostram bastante divididos. Especificando, poucis seametade afirmam ter estudado

® O Projeto Veredas é fruto de um convénio entreaefaria de Estado de Educacio de Minas Gerais e
universidades mineiras e esta promovendo a formagaerior — Curso Normal Superior — de professores
da rede publica de ensino, na modalidade semiprieden

® O estado de Minas Gerais, por apresentar grandesilade sécio-econdmica entre suas diferentes
regides, apresenta-se como espaco privilegiado peadizacdo de pesquisas por amostragem,
possibilitando tracar algumas tendéncias da formacgd@tuacao profissional na area de Ciéncias Husnana
€m nosso pais.
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tanto a Historia Geral, quanto a Historia do Brasilguanto pouco menos da metade
afirmam n&o ter tido acesso a esses conteludosaforstacao.

No caso das metodologias, tanto do ensino de k#stquanto do ensino de
Estudos Sociafs a auséncia — ou pelo menos o seu ndo registrmemadria dos
professores — € significativa, com mais de 80% mlogessores apontando que néo
cursaram tais disciplinas.

Quanto aquelas da area de Geografia, menos daen@h) dos professores
dizem ter tido a disciplina “Geografia Geral”, eaqto mais da metade (60%) registram
a presenca da disciplina “Geografia do Brasil” ara ®rmacdo. Sobre a metodologia
do ensino de Geografia, os dados coincidem comlegjoelativos a area de Historia e
Estudos Sociais, ou seja, mais de 80% nao registiamsenca dessa disciplina.

A despeito de sua formacéo inicial, quando perglostaobre a constancia dos
trabalhos envolvendo os contetdos e habilidadesrdads ao ensino de Historia e
Geografiad com seus alunos, os professores, na sua maievielaram que o fazem
com frequéncia, embora ndo sem dificuldades, exsrquais se destacam: trabalhar a
elaboracdo e interpretacdo de mapas e grafico9%28,localizar/acessar fontes e
materiais diversificados para desenvolver os calitede Histéria e Geografia (23,4%);
identificar no tratamento da realidade social, e guespecifico da Histéria e o que é
especifico da Geografia (22,8%).

As dificuldades vivenciadas no trabalho com asiplisas de Historia e
Geografia servem de motivacdes para a escolha pedessores, de temas de interesse
para sua formacdo continuada. Soma-se a essasldéifies cotidianas o perfil da
formacdo inicial dos docentes, assim como os desafintemporaneos da educacéo e

sociedade brasileira — como, por exemplo, a inolusducacional e a realizacdo de

" Vale lembrar que a Lei de Diretrizes e Bases dac&gho, 5.692/71, institucionaliza a disciplina
Estudos Sociais, em substituicdo a Historia e Gdiagno ensino de 1° grau, além de instituir o @ues
Licenciatura em Estudos Sociais, nas modalidadesap curta. Com isso, tanto como disciplina escola
no 1° grau, quanto como disciplina nos cursos dgistéio, os Estudos Sociais se tornardo hegeménico
durante as décadas de 1970 e 1980, perdendo fofgago da década de 1990, quando sao oficialmente
abolidos.

8 x . .. ~ . e ~ .

A relacdo dos contetidos perguntados foi: no¢cdepdmis e espaciais basicas; elaboragéo e leitura de
mapas, maquetes, globo, gréficos e tabelas instiamiele medir e contar o tempo; contetidos refesente
a nacionalidade; histéria pessoal e familiar; hiatdocal; espaco imediato; espaco rural e urbano;
geografia local e regional; contetidos de Historie é&seografia do Brasil; conteldos de geografieds
Historia e cultura de diferentes grupos (indiosyras, etc.) Meio Ambiente / Educagdo Ambiental
Educacao Patrimonial (preservacdo do patriménitotii® e dos bens culturais) questdes sociais e
politicas da atualidade.
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trabalhos interdisciplinares, orientados para umaovplural e democratica da vida em
sociedade.

Esse conjunto de fatores contribui para a compéeeda escolha dos principais
temas que os professores gostariam de aprofuredato gjue a maioria deles (acima de
50% do total de respondentes) elegeu os seglinesstées relativas a meio ambiente /
educacao ambiental (83,2%); possibilidades de Itrabaintegrados entre diferentes
disciplinas (77,5%); elaboracéo de projetos destigacdo (73,6%); questdes sociais e
politicas da atualidade (71,8%); Historia localegional (70,4%); possibilidades de
trabalhos integrados entre Historia e Geografigd@9; trabalho com alunos portadores
de necessidades educativas especiais (69,4%); ttabadhar no¢cdes espacos-temporais
basicas (62,9%); cultura e historia dos povos emhdg (60,0%); metodologias de
ensino de Historia (58,4%); cultura e historia dirasileira (56,3%); metodologias de
ensino de Geografia (56,2%); Educacao Patrimonpaéservacdo do patrimdnio
histérico e dos bens culturais — 52,5%); contelgisgraficos de regides brasileiras
(51,6%).

Como se pode perceber a partir dos dados acimajar mteresse dos docentes
ndo se concentra em contetados mais tradiciondierel@dos reiteradamente no ensino
de Historia e Geografia. Chama atencdo o graneéeesge em teméaticas emergentes e
reveladoras da diversidade cultural e espaciallbras tais como as atinentes a cultura
indigena e afro-brasileira, ou as diversidadeoreys.

Observa-se também o interesse no estudo de megialle procedimentos de
ensino, ai se destacando o trabalho com alunoaduuets de necessidades educacionais
especiais, cuja inclusdo escolar desafia os edtesd@ atualidade. E é importante
frisar que a educacédo ambiental apresenta-se cderaica de maior interesse, 0 que
expressa a sintonia e a preocupacdo dos docentesosoimpasses do mundo
contemporaneo e para as quais julgam que a edutegiam importante papel a
desempenhar.

Para a equipe do Cefor, a realizacdo da pesquisa fondamental importancia

para balizar seu programa de formacao, ndo sé etamqge as tematicas e conteudos a

°® Nessa questdo, o professor poderia assinalar deaism tema de interesse para sua formacdo. A
pergunta solicitava que assinalasse qual tema timhito interesse, algum interesse, nenhum interesse
Aqui, destacamos os temas assinalados como de imigitesse.
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serem trabalhadb$ mas especialmente em relacdo & metodologia ade¢ada. Essa
metodologia, favorecida pelas diferentes midias reggulas pela EAD, procura
promover um dialogo permanente com o professom@io de uma reflexdo sobre suas
praticas, tendo como referéncia a realidade naestalinserido.

O programa de formagéo do Cefor busca, assim,plissiaos profissionais da
educacdo desenvolver, com base em perspectivacakedée metodoldgicas mais
recentes, competéncias para planejar e promoverpuati@a educativa que atenda as

necessidades atuais da educacao brasileira.

5. Consideracdes Finais

Observando os dados da pesquisa exploratériaadalzelo Cefor PUC Minas,
ressalta-se a confirmacédo do interesse dos proésssmelo seu desenvolvimento
profissional. O elenco de temas demandados compid® do que interesses pontuais
por cursos. No seu conjunto, o que € revelado itoinsis bases possiveis de um
programa de formacao continuada.

E importante ressaltar que, nas repostas obtidaspesquisa, os professores
claramente manifestam sua atitude de atencdo adaraontemporaneo e a realidade
escolar na qual estédo inseridos. Nesse sentiddlex&o sobre seu contexto e ambiente
de trabalho enseja interesses por conhecimentaglangas de suas praticas.

Para alcancar as necessidades reveladas nas assmmd docentes, um
programa de formacao exige continuidade no tempicutacao entre diferentes areas
de conhecimento (e, especialmente no nosso casweas de Historia e Geografia), e
dessas com as praticas dos professores.

Todas essas balizas precisam estar em absolut@némtsa com as dificuldades
enfrentadas pelos professores, no seu cotidians, gaso contrario, os esforcos
empreendidos correm o risco de se diluirem. Esadtunessa perspectiva, o programa
de formagdo continuada do Cefor pretende, acimaude, o fortalecimento dos
professores como sujeitos de sua propria formapéo, meio da valorizacdo e

ressignificacdo de suas de praticas e saberes.

19 Os cursos oferecidos pelo Cefor aos professoressiftemas publicos de ensino sdo: Educacéo
Especial Inclusiva — Enfase em Ciéncias HumanasjnBnde Histéria e Cultura Africana e Afro-
brasileira; Educacdo Ambiental.
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Abstract

This work presents the systematization of a sestoflies and reflections
undertaken by Cefor PUC Minas, aiming to elabordiections of its
proposals and continuous training actions of eléargrschool teachers, with
the privileged approach of Social and Human Scien€hese reflections had
been followed by a dialogue about raised data teifichers from elementary
school of Minas Gerais, making possible to identifgir main demands of
training.

Key-Words: Continuos Teacher Training; Education of Histoand
Geography in the Elementary School; Distance eéutat
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