UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Carmem LUcia Lascano Pinto

UM TREM CHAMADO DESEJO:
A Formacéao Continuada como apoio a autonomia, a

Inovacao e ao trabalho coletivo de professores do Ensino
Médio

S&o Leopoldo/RS

2008



Carmem LUcia Lascano Pinto

UM TREM CHAMADO DESEJO:
A Formacéao Continuada como apoio a autonomia, a

inovacao e ao trabalho coletivo de professores do Ensino
Médio

Tese apresentada ao Programa de PoOs-
graduacdo em Educacdo da Universidade do
Vale do Rio dos Sinos, como requisito parcial
necessarios para obtencao do titulo de Doutora

em Educacéo

Orientadora: Prof2. Dra. Mari dos Santos Forster.

S&o Leopoldo/RS
2008



P659t

Pinto, Carmem Lucia Lascano.

Um trem chamado desejo: a formagé&o continuada
como apoio a autonomia, a inovacao e ao trabalho
coletivo de professores do ensino médio / Carmem

Lucia Lascano Pinto. — S&o Leopoldo, RS, 2008.
363f.

Tese (Doutorado em Educacao) — Programa de Pos-

Graduacdo em Educacdo. Universidade do Vale do
Rio dos Sinos.

1. Formagcdao continuada. 2. Politicas educacionais. 3.
Profissdo docente. 4. Desenvolvimento profissional. 5.
Ensino médio. 6. Politicas educacionais. 7. Processos
formativos |. Forster, Mari Margarete, orient. Il. Titulo.

CDD 370.7123

Dados de catalogacéo na fonte:
Aydé Andrade de Oliveira CRB - 10/864




TERMO DE APROVACAO

Carmem LUcia Lascano Pinto

UM TREM CHAMADO DESEJO: A FORMACAO CONTINUADA COMO APOIO A
AUTONOMIA, A INOVACAO E AO TRABALHO COLETIVO DOS PROFESSORES
DO ENSINO MEDIO

Tese apresentada ao Programa de Pos-
graduacédo em Educacdo da Universidade do
Vale do Rio dos Sinos, como requisito parcial
necessarios para obtencao do titulo de Doutora
em Educacao

Aprovado em

BANCA EXAMINADORA

Terezinha Azeredo Rios — UNINOVE

Valesca Fortes de Oliveira— Universidade Federal de Santa Maria

Maria Isabel da Cunha — Universidade do Vale do Rio dos Sinos

Berenice Corsetti— Universidade do Vale do Rio dos Sinos

Prof2. Dra. Mari Margarete dos Santos Forster (orientadora)
Visto e permitida a impresséao

Séo Leopoldo,

Proféd. Drad Maria Clara Bueno Fisher

Coordenadora Executiva PPG em Educacao



BN

Dedico esta tese a Andressa, minha filha
guerida, com a expectativa de que tenha
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busca de um mundo melhor para todos.
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Uma estratégia traz em si a consciéncia da incerteza que vai
enfrentar e, por iSSso mesmo, encerra uma aposta. Deve estar
plenamente consciente da aposta, de modo a ndo cair em uma
falsa certeza. Foi a falsa certeza que sempre cegou 0s generais,
os politicos, os empresarios, e 0s levou ao desastre. A aposta é
a integracao da incerteza a fé ou a esperanca. A aposta ndo esta
limitada aos jogos de azar ou aos empreendimentos perigosos.

Ela diz respeito aos envolvimentos fundamentais de nossas
vidas.

Edgar Morin



RESUMO

A continuidade da formacao profissional tem sido entendida como uma exigéncia a
acompanhar a vida dos individuos em todas as areas do conhecimento. Porém, para
gue essa contribua para o enfrentamento das diferentes necessidades profissionais,
precisa corresponder aos anseios e as necessidades dos formandos. Em
decorréncia dessa compreensao, a presente pesquisa de Doutorado busca conhecer
como os educadores do Ensino Médio vém dando continuidade a sua formacao
profissional, como avaliam as acfes existentes, 0 que esperam delas e o que
propdem para 0 seu avango. Paralelamente, coteja as suas concepg¢des com 0S
pressupostos de um programa federal para a Formacdo Continuada dos professores
da rede publica estadual de Ensino Médio, o Programa Nacional de Referéncia a
Formacdo Continuada de Professores do Ensino Médio, através do Programa de
Incentivo & Formacgdo Continuada de Professores do Ensino Médio. Para a
operacionalizacao da pesquisa foi adotada a abordagem qualitativa (Minayo, 1994;
2000 e André, 1995), para o levantamento dos dados com os professores do Ensino
Médio foi utilizado um questionario semi-aberto e para a interlocugdo com os demais
sujeitos, entrevistas semi-estruturadas. Participaram do estudo cento e oitenta e
nove professores do Ensino Médio da rede publica dos trés ambitos, municipal,
estadual e federal, do municipio de Pelotas, RS, os quais contribuiram para desvelar
0 pensamento docente contemporaneo a respeito da continuidade da formacgéao
docente. Nossos dados evidenciaram que os professores possuem um bom
conhecimento sobre as novas exigéncias educacionais e de formacdo docente, que
valorizam essa formacdo, e mesmo diante das dificuldades, realizam-na com
frequéncia que poderiamos classificar como satisfatoria. No didlogo com o programa
para a Formacdo Continuada dos professores do Ensino Médio, este estudo
propiciou a reflexdo sobre alguns limites e possibilidades da proposta. O trabalho
reitera a compreensédo de que se faz indispensavel um maior apoio dos governos
Federal, Estadual e Municipal, a fim de que os professores ndo sejam os Unicos a
arcar com a formacgéo para a melhoria de seu trabalho, como vem acontecendo na
maior parte das redes de ensino.

Palavras-chave: Formacédo Continuada, Formacdo em processo de trabalho,
Profissdo docente, Ensino Médio, Politicas educacionais, Processos formativos,
Desenvolvimento profissional.



ABSTRACT

The continuity of the professional formation has been understood as a demand to
come with the life of the individuals in all knowledge areas. In a way that it contributes
for the daily demanding of different professional needs, it has to correspond to the
wishes and needs of the forming students. According to this, the present PhD
research aims to know how High School teachers are providing their professional
formation, how they evaluate the existent actions, what they hope from it and what
they set out for its advance. The research also compares these conceptions with the
estimated topics of a federal program for the continued formation of High School
teachers from the public state service, the “ Programa Nacional de Referéncia a
Formacéo Continuada de Professores do Ensino Médio, through the Programa de
Incentivo & Formacgdo Continuada de Professores do Ensino Médio”. The study was
made through a qualitative boarding (Minayo, 1994; 2000 e André, 1995), and it was
used a half-open questionnaire and semi-structured interviews. It took part of the
study a hundred and eighty nine High School teachers from federal, state and
municipal scopes, from the city of Pelotas, RS. They contribute to reveal the
contemporary position of the teachers about the continuity of the teaching formation.
Our data showed that the teachers have a good knowledge about the new
educational demanding as well as teaching formation. It also showed that they value
this formation and, even facing difficulties, they take this formation in a satisfactory
frequency. In the dialogue with the program for Continuous Formation of High School
teachers, this study provided a reflection about some limits and possibilities of the
proposal. The study shows that it is essential that the government in all scopes give a
bigger support to the teacher’s formation, in order not to let the teachers as the only
responsible for their improvement.

Key Words: Continued Formation, Formation in Work Process, Teaching Profession,
High School, Educational Politics, Formative Process, Professional Development.
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Um trem chamado desejo: a Formacao Continuada como apoio a
autonomia, ainovacao e ao trabalho coletivo de professores do
Ensino Médio

S&o sete horas da manha,

o sol ainda nem flameja;
Anteriores ao dia,

pousaram nas ruas

um grande nimero

de criangas nuas

revestidas de obsessiva peleja.
Venceram a temivel noite pretérita,
guantas mais vencerao?
Pecado meu, culpa tua,

ou corriqueira acomodagéo?
Eu, debrucado na minha janela
vejo tanta gente na estacao,

na lida por uma féria de fome.

Arrebenta, a luz da realidade,
a corrente dos sonhos:

dos meninos abandonados,
dos homens da construcéo,
das mulheres da educacéo.

E os navios de esperancas,
naufragados.

O trem ndo péara na estacao

de desembarque, de partida,
pois ndo ha vagas na conduc¢éo
que leva a vida ao adequado
patamar da isonomia.

Cid Rodrigues Rubelita®

Acompanhando tendéncia mundial, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
Nacional — 9394/96, alicercada na Constituicdo Federal de 1988, propde uma
profunda reforma no sistema educacional brasileiro. Pari passu com a exigéncia
legal, uma breve analise do contexto atual permite-nos constatar a grande
necessidade de mudanca nesse setor. Em um periodo ndo muito distante, a
educacdo tinha como pressupostos preparar para a inclusdo dos individuos na
sociedade — podendo variar a perspectiva, critico-participativa ou ndo — e para um
mundo do trabalho de certa forma estavel e previsivel, com o qual era compativel a

concepcao de uma formacgéo com fins conclusivos.

! “Trem das ilusdes”. Disponivel em http://www.sitedepoesias.com.br/poetas/rodrigues, acesso em
15/10/2005.
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Na sociedade atual, vivemos a progressiva emergéncia de novos modelos
culturais, politicos e econbmicos, influenciando os habitos, os interesses, as
necessidades e as formas de pensar e de sentir das pessoas que nela vivem. Essas
mudancas, sob determinado prisma, trouxeram enormes avang¢os, mas ao nhao
serem estendidas a maior parte da populacdo, aumentam a desigualdade social e,
de maneira geral, instauram um sentimento de descrenca em um futuro melhor para
todos e ndo somente para alguns privilegiados. A sensacdo € a descrita por
Rubelita, na poesia “trem das ilusdes” , “as pessoas perdem a conducgéo” porque o
trem ndo tem lugar para todos e/ou porque “quando passa, passa apressado”...?

Nesse cenario brevemente pincelado, coloca-se em discussdo o sentido, a
funcéo social e a propria natureza da atividade educativa que, a0 menos no ideario
iluminista, propalava a promoc¢éo da igualdade de oportunidades, funcao também da
escola. Embora se tenha clareza de que essas situagdes ndo podem ser resolvidas
somente mudando as formas de ensinar e de aprender, ainda existe a expectativa
de a educacdo formal contribuir na construcdo de uma sociedade cuja logica
organizacional seja menos excludente, permitindo-nos acreditar na vida como sendo
algo mais do que um “trem das ilusdes”.

Em busca do restabelecimento da funcdo educativa, a transmissdo do
conhecimento historicamente acumulado pela civilizagéo torna-se somente uma das
funcbes da educacdo, impondo-se a sua transformacdo em instrumento para as
pessoas lidarem com questdes que ultrapassam o atendimento as necessidades
escolares e/ou de formacdo para o trabalho. Estamos falando da constituicdo de
habilidades para os sujeitos nteragirem com a realidade, acreditando em algum
espaco possivel de intervencao.

Conforme ressaltam os Parametros Curriculares Nacionais (1995):

A funcdo da escola é criar condicbes que garantam, para todos, o
desenvolvimento de capacidades e a aprendizagem de contetdos
necessarios a vida em sociedade oferecendo instrumentos de
compreensdo da realidade e também favorecendo a participagdo dos
alunos em relagbes sociais e politicas diversificadas e cada vez mais
amplas (p. 9).

Nessa linha de pensamento, educar passa a ser compreendido como auxiliar

0s estudantes a despertarem e a desenvolverem potencialidades que lhes propiciem

% Trecho ndo apresentado na epigrafe.
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a construcdo de relacdes criticas e interativas com o mundo do trabalho e com a
cultura sistematizada em suas varias manifestacoées, sem perder de vista dimensdes
gue possibilitem superar o individualismo, com uma visao mais solidaria.

No que se referem as praticas docentes, as mudancas ndo sao poucas e nem
superficiais, mas envolvem uma revisdo de ambito epistemoldgico paralelamente ao
metodologico. Implicam a alteracdo de agdes sedimentadas durante muitos anos, o
gue ndo acontece de uma hora para a outra, nem por simples imposicdo, ou mesmo
por tentativa de adequacao a novos parametros. Conforme aponta Cunha (1998),
em estudo sobre o Ensino Superior, ao falarmos de uma proposta para a superacao
do paradigma alicergado na transmissao de conhecimentos, ndo estamos falando de
“uma nova didatica, mas de uma ruptura com as formas de entender o conhecimento
e 0 mundo” (p.13).

Para um crescente numero de estudiosos da area da educacéo, a Formacao
Continuada de professores em servico pode contribuir para os docentes realizarem
essa ruptura de que nos fala Cunha (op. cit.), a qual favorece a mudanca de
mentalidade na educacéo, apontada por Morin (2000) como importante condicéo
para visualizarmos alternativas de desenvolvimento do ensino.

Essas reflexdes que venho fazendo desde o Mestrado encaminharam-me
para propor como tema de meu projeto de Doutorado, o estudo de algumas
iniciativas governamentais voltadas para a Formacdo Continuada dos professores
em servico. Em 2003, o Governo Federal langou programas nacionais de formacgao
dos docentes em exercicio, voltados para a educacdo basica, em seus diversos
niveis. A instituicdo de politicas publicas, através de fundos e de programas, €
fundamental para alavancar esse tipo de acdo. Por esse motivo, considerei de
grande relevancia aprofundar estudos sobre um desses programas, na busca de
contribuir para um maior entendimento de seus limites e possibilidades.

Como atuo no Ensino Médio, propus-me a conhecer o Programa Nacional de
Referéncia a Formacdo Continuada de Professores do Ensino Médio, PROFOCO,
deflagrado pelo Programa de Incentivo a Formacao Continuada de Professores do
Ensino Médio, PRO-IFEM, cujo edital data de 15 de setembro de 2003. Esses, ao
lado do Programa de Apoio ao Desenvolvimento da Comunidade de Educadores do
Ensino Médio, CEEM, constituem os trés pilares do Programa Brasileiro de apoio
aos Educadores do Ensino Médio, PROBEEM.

O Programa Nacional de Incentivo a Formacédo Continuada de Professores do
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Ensino Médio, PRO-IFEM, tinha por objetivo estabelecer, em parceria com as
Secretarias Estaduais de Educacdo, SECs e as Instituicbes de Ensino Superior,
IES, a oferta de agbes continuadas de formagéo a serem desenvolvidas com 0s
professores das redes estaduais desse nivel de ensino, construidas de acordo com
cada realidade regional.

Aprovada no Doutorado da UNISINOS, paralelamente ao desenvolvimento
das atividades curriculares, durante o ano de 2004, procurava “afinar” meu objeto de
pesquisa e, para isso, acompanhava o andamento do processo de implantacdo do
PROFOCO. No entanto, em outubro de 2004, tive grande surpresa ao constatar que
0 programa estava suspenso no Rio Grande do Sul, entre outros estados da Uniao,
seguindo adiante somente em sete Unidades da Federacéao.

Como acompanhar essa experiéncia no Estado era o meu principal foco de
interesse, pensei ter perdido o tema de investigacdo. Deixando a “poeira sentar”,
percebi que uma interessante possibilidade seria estabelecer a relacdo entre a
concepcao de formacdo docente subjacente aos professores do Ensino Médio, a
analise da realidade daqueles a quem esse programa se destinaria no Rio Grande
do Sul, e o edital do programa.

Assim, meu principal guestionamento passou a ser 0 seguinte: como 0sS
professores do Ensino Médio da rede publica da cidade de Pelotas concebem
a Formacao Continuada de professores em servico, em que medida essa
concepcao se identifica com a do Governo Federal, explicitada no PRO-IFEM, e
como as atividades de formacdo em servico podem atender as suas
expectativas?

Assim, destaco os objetivos que sulearam? esse trabalho:

Conhecer a concepcao de Formacao Continuada de professores em servigo e

por dentro dela a concepcdo de docéncia dos professores do Ensino Médio

do Municipio de Pelotas;

analisar como aparecem o0s conceitos, formacéao reflexiva, pratica reflexiva,

autonomia, inovacéao e coletivo;

identificar a concepcdo de Formacao Continuada e de docéncia expressada

A palavra nortear, assim como as expressdes paises do Norte e paises do Sul, traz em si, uma
conotacdo de diferenciacdo entre uns e outros, colocando os primeiros como superiores aos
segundos. A autoria do termo sulear é de Marcio Campos, Fisico da USP, citado por Freire em
Pedagogia da Esperanca, p. 218. Essa expressdo subverte a idéia de nortear no sentido de guiar,
apontar o rumo certo.
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no edital do PRO-IFEM;

cotejar as representacbes dos professores do Ensino Médio sobre a
Formacao Continuada de professores com a proposta do PROFOCO;

analisar as criticas e sugestbes dos professores do Ensino Médio sobre as
acoOes de continuidade da formagédo, visando a aproveitar melhor o potencial

formativo dessas atividades.

Para atender os propositos deste estudo, apresento o0 presente texto
estruturado em seis capitulos.

No primeiro, intitulado O que me impulsiona: a viagem em um trem
encantado abordo a origem e justificativa desta investigacdo. Nele, relato o
momento em que as tematicas Formacao Continuada de professores em servigo e
politicas publicas para o sistema educacional despertaram meu interesse de
pesquisa, e explicito as razbes que me levaram a estruturar esse texto como uma
viagem de trem em busca do conhecimento.

Do trem a vapor ao trem-bala: se estamos viajando, para onde estamos
indo? E possivel mudar esse trajeto?, segundo capitulo, refere-se a uma analise
sobre 0 momento atual e algumas mudancas observadas nos sistemas social,
cultural, politico e econémico mundiais. De forma contextualizada, procuro apontar
alguns fenbmenos que estdo levando a essas reformulacdes, buscando entender a
sua repercussao ha vida dos sujeitos contemporaneos e, em especifico, na
educacao.

O terceiro capitulo aborda A escola bésica: um trem a vapor na era do
trem-bala?. Nele realizo uma andlise do contexto escolar e reflito sobre a
resignificacdo da funcdo educativa da escola contemporanea a partir de alguns
guestionamentos: sera mesmo a escola basica um trem a vapor? Nada muda, nada
inovador acontece nesse nivel de ensino? Estara mesmo o trem a vapor
desconectado do seu tempo? Se ndo queremos associar a escola a um trem a vapor
desejamos transforma-la em um trem-bala?

No quarto capitulo, O novo Ensino Médio: comegando outra viagem?,
reflito sobre a identidade do Ensino Médio, abordo os principios da reforma para
esse nivel de ensino e sua origem, aprofundo conceitos fundamentais a minha
proposta de pesquisa e discuto sobre alguns tensionamentos que pressionam a

acao docente na atualidade.
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Um trem chamado desejo: a Formacao Continuada de professores como
combustivel para o enfrentamento das dificuldades cotidianas € o quinto
capitulo em que, explicito como surge esse conceito e como 0 concebo, apresento
como essa formacédo vem se desenvolvendo no territério nacional, e trago analises
de alguns estudiosos que apontam limites e possibilidades dessa concepcao de
formacao ainda emergente.

Dormente ap0s dormente: a pesquisa e 0os achados € o sexto capitulo, no
qual explicito a abordagem de pesquisa e procedo a andlise dos dados obtidos,
apresentados nas seguintes categorias:

Na primeira A paisagem de fundo: a concepcao de formacéao e de atuacao
docente, identifico a concepcado de formacgéo e por dentro dela a concepcdo de
docéncia dos professores do Ensino Médio, buscando compreender como aparecem
0s conceitos autonomia docente, formacéo reflexiva, coletivo escolar e inovacédo na
formacao docente e nas praticas pedagogicas.

A segunda categoria, Os interesses dos alunos dando sentido a viagem
dos professores para novos paradigmas educacionais, foi se constituindo a
partir da coleta de dados, quando constatei uma grande preocupacéo dos sujeitos
da pesquisa com as necessidades dos pvens. Assim, apresento a influéncia dos
sentimentos, dos interesses e das necessidades dos estudantes como
impulsionadores da intencdo de mudanca nas praticas docentes, em direcdo ao seu
atendimento.

NAs reunides pedagoOgicas: uma viagem coletiva em busca de
qualificacdo docente, foco o meu olhar na percepcao dos participantes deste
estudo sobre a contribuicdo das reunides pedagdgicas como apoio ao seu fazer e a
melhoria das relacdes escolares, apresento como esse coletivo de formacédo vem se
constituindo ra concretude da escola e analiso a expectativa que os educadores
possuem em relacéo a esses encontros.

Em um trem chamado escola, a Formacéo Continuada de professores:
combustivel para a mudanc¢a?, analiso se os educadores percebem a Formacéao
Continuada como um combustivel para a mudanga. Assim, apresento 0 modo como
eles vém dando continuidade a sua formacéo profissional, a freqiéncia com que
participam desses eventos, 0s entraves para a sua participacdo e algumas criticas e
sugestdes por esses sujeitos apontadas.

ApOs esse capitulo, no sétimo, passo a me deter nas politicas publicas para a
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Formacdo Continuada de professores: estradas de ferro ou de algodao?
Retrato as feicbes que as politicas publicas vém assumindo no cenéario internacional
e no nacional nos ultimos anos, citando algumas ac¢des implementadas no governo
Fernando Henrique Cardoso que tiveram continuidade, com algumas alteragbes, no
governo Lus Inacio da Silva, e apresento uma analise do PROFOCO, através do
PRO-IFEM que o deflagrava, estabelecendo um paralelo entre esse programa, 0s
estudos sobre a Formacédo Continuada de professores, os estudos sobre o Ensino
Médio, e as expectativas e necessidades de formacdo dos professores do Ensino
Médio.

No oitavo capitulo, A guisa de concluséo: algumas reflexdes de viagem,
retomo as principais discussdes desenvolvidas ao longo do percurso da pesquisa,
apresento minhas reflexdes finais e revelo os caminhos pelos quais essa viagem em
busca do conhecimento, por meio do dialogo com os professores do Ensino Médio, e

com o referencial te6rico me levou.



1. O gue me impulsiona a pesquisa: a viagem em um trem

encantado

Um trem-de-ferro € uma coisa mecéanica,
mas atravessa a noite, a madrugada, o
dia, atravessou minha vida, virou so
sentimento.

Adélia Prado

Associo o fato de ter pesquisado a Formacao Continuada de professores no
Mestrado, a uma viagem na qual, muitas vezes, conhecemos lugares que nos
encantam por conta de um desvio ocasionado pelas contingéncias do percurso, pois
esse nao era originalmente meu tema de investigagdo naquele momento. A ele
cheguei ao realizar trés oficinas sobre a tematica sexualidade?, por exigéncia de um
estagio de ensino em uma escola publica em que se desenvolvia ha cinco anos um
projeto de continuidade da formacéo docente.

O grupo de professores da escola despertou meu interesse de pesquisa em
decorréncia do que “enxerguei’. A partir desse estudo, passei a acreditar na
possibilidade de as parcerias estabelecidas entre os educadores ao longo da
Formacdo Continuada ultrapassarem as aquisicbes no processo de ensino-
aprendizagem, repercutindo, sobretudo, no coletivo dos educadores e na vida da
escola como um todo®.

Valorizando essa formacéo, ao ser convidada no segundo semestre de 2003
pela entdo direcdo da Instituicdo na qual atuo, para participar da elaboracdo de um
projeto de Formacdo Continuada a ser encaminhado ao Governo Federal (PRO-
IFEM), para selecao, aceitei o desafio. Senti-me provocada ndo s6 para participar na
formulacdo da proposta, como me motivei a transformar esse tema em meu objeto
de pesquisa do Doutorado, para cujo processo seletivo me preparava.

Selecionada, ingressei no Doutorado no inicio do ano seguinte, em 2004.
Durante 0 ano e meio em que cursei as atividades curriculares do Programa de Poés-

Graduacdo em Educacdo da UNISINOS, no didlogo com as posicdes tebricas e

A proposta foi que eu abordasse o assunto, hdo como uma profissional da area da sadude como até
entdo havia ocorrido, mas no ambito pedagodgico, problematizando e criando condigbes para que
refletissem e, ao familiarizarem-se com o tema, criassem suas préprias alternativas.

® Ver Pinto (2002).
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epistemoldgicas dos diversos autores, com o0s professores, com 0s colegas de curso
e com minha orientadora, fui afinando minha proposta de pesquisa e definindo o
caminho a percorrer e 0s sujeitos que considerava importante ouvir.

Definidas essas questdes, poderia iniciar a escrita da tese para qualificacao.
Mas estava imobilizada. Embora ndo soubesse exatamente a causa, sentia-me
como quando estamos na hora da partida para uma viagem e nos assola a
sensacao de faltar algo na bagagem. O que seria? Olhando para dentro de mim,
cheguei a conclusdo de que precisava de um eixo para a escrita que me
proporcionasse um elo com o prazer, envolvendo-me o suficiente para me fazer
guerer o movimento, assumir as dificuldades e dar conta da pesquisa, de forma que
ela se tornasse uma viagem/aventura prazerosa.

O prazer € uma das dimensdes basicas da vida afetiva, nos dizem Japiassu e
Marcondes (1996), “opbe-se a dor e ao sofrimento, caracterizando-se pela
consciéncia e satisfacdo de uma tendéncia ou desejo”; portanto, € vital para a
felicidade, como enfatizam Gutierrez e Prado (2000), produzindo o envolvimento
com a acao, o apaixonamento. Era isso que eu buscava. Embora ao longo de minha
vida profissional tenha sempre trabalhado em locais em que havia boas condigdes
para o desenvolvimento da atividade docente, considerando o contexto da escola
publica, o salario do magistério normalmente € baixo e as tarefas sdo muitas. Por
isso, sempre procurei “colorir’, “perfumar”, ou “aromatizar” a minha vida profissional,
levando-a por caminhos que me reenergizassem, pois quando caimos na rotina nos
desencantamos, diminuimos o estimulo para fazer o melhor, para buscar o novo e
nos submetemos as dificuldades, achando mesmo impossivel mudar o entorno, seja
ele o contexto pessoal ou as nossas praticas pedagdégicas.

Minha relagcdo com a questdo estética € muito forte. Beleza e prazer se
entrelacam e trazem a condi¢ao de viver, para além de sobreviver. Nao foi por acaso
gue durante muitos anos dei aulas de Danca e de Ginastica Artistica. Essa busca me
propicia ser uma amiga, mulher, mée, esposa, companheira, professora, enfim, uma
pessoa melhor, otimista, bem humorada e, assim, conduzir minha trajetoria,
fortalecendo constantemente o compromisso com o que acredito ser o meu papel
docente: contribuir para o crescimento dos meus alunos, sem perder de vista a
dimenséo do prazer, principalmente no convivio social.

Mediante o exposto, minha escrita precisava ser trilhada em um *“trem

encantado”. Ao contextualizar a forma como esse anseio se concretizou, esclareco
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também o motivo pelo qual escolhi o titulo e a forma como estruturei o trabalho,
como uma viagem de trem realizada por mim e para dentro de mim, com um
agradavel desdobramento: a abertura para perceber o entorno.

O trem como meio de transporte, até uns dois anos atras, tinha pouco
significado em minha vida. Viajando pela memoria, recordo uma das poucas vezes
em que nele andei e a lembranca nao foi das melhores. Eu, meu irmao e minha
cunhada, trés jovens sedentos de aventura, em férias de meio de ano letivo,
resolvemos viajar para Buenos Aires, capital portenha ja conhecida, com a qual nos
identificAvamos muito. Motivados pela informacdo sobre um trem com saida de
Jaguardo® para Montevidéu, capital do Uruguai, encantamo-nos com a idéia de
“chegar 1&” de uma forma até entdo desconhecida e que trazia consigo a
possibilidade de ver outras paisagens, conhecer outros pagos.

Dali viajariamos mais 250 km até Colonia Del Sacramento, e tomariamos o
aliscafo’ que nos conduziria a Buenos Aires. O que ndo sabiamos era que o trem
saia ao entardecer, chegando ao seu destino na manha seguinte. Para quem estava
motivado, isso ndo era razdo de desanimo. Compramos trés passagens na primeira
classe, imaginando aqueles trens europeus, pensando que dormiriamos durante
toda a noite, acordando em Montevidéu.

Nem é preciso dizer que o trem ndo correspondeu a nossa expectativa. Os
bancos eram duros, de madeira, e ndo reclinavam. No entanto, pareceram
maravilhosos quando conseguimos dois deles para sentar os trés, quando era ja
madrugada. A cidade onde tomamos o trem localiza-se na fronteira, onde o comércio
dos chamados “formigas” é intenso. Desceram passageiros e mantimentos durante
toda a noite. Nao posso dizer que tenha sido de todo ruim tal experiéncia, porque
tiramos o melhor dela e ndo deixamos de aproveitar os sete dias passados em
“nossa Buenos Aires querida”. A essas alturas, o leitor deve estar se perguntando
por que trago essas experiéncias para o0 meu trabalho e, acima de tudo, por que o
trem como eixo para a escrita e para a reflexao?

Quando iniciei o Doutorado, no inicio de 2004, esse era 0 meio de transporte
mais facil e mais acessivel entre Porto Alegre e S&o Leopoldo, onde se localiza a
Universidade do Vale do Rio dos Sinos — UNISINOS, na qual estudo. A estacao do

® Cidade distante 140 km de onde resido, Pelotas.
Meio de transporte aquatico que faz a travessia entre Coldnia Del Sacramento, no Uruguai, e
Buenos Aires na Argentina.
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Trensurb fica situada ao lado do terminal rodoviario e os horarios séo frequentes,
além de a passagem ser mais barata do que a de 6nibus.

De Pelotas a Porto Alegre®, assim como no retorno, viajava de 6nibus, quase
sempre dormindo, pois saia as cinco horas da manha e retornava no mesmo dia, no
seguinte, ou ainda no posterior, dependendo das atividades a serem realizadas, mas
sempre a noite, fato que fazia deste percurso algo inexpressivo. Assim, o trem, mais
especificamente o Trensurb, tornouse parte de meu trajeto e de minha vida. Por
ISSO sua presenca em meu texto, pois foi ele quem me possibilitou enxergar alguns
aspectos basilares em meu processo de reflexdo e de escrita, entendidos os dois
como retroalimentadores e, portanto, complementares.

Para melhor explicar o que ocorreu, embora que nao considere a forma mais
facil, precisarei me reportar a um dia quando retornava de S&o Leopoldo/UNISINOS
para Porto Alegre, onde tomaria o 6nibus para Pelotas, ap6s um ano e meio do
inicio do curso de Doutorado. Fazendo o percurso, observei uma libélula tentando
entrar pela vidraca do trem quando esse parou na estacdo Sapucaia. Esta cena tao
simples trouxe-me de volta a condicdo de perceber um mundo de beleza, do qual eu
havia me afastado ao me deixar absorver pela rotina do dia-a-dia.

Fiquei observando a multiplicidade de cores em suas asas, 0 colorido
brilhante refletido pelos raios do sol. Em momentos, o0 movimento de suas asas fazia
com gue essas parecessem nem existir, como se estivesse parada, planando no ar.
Fui tocada por sua persisténcia em alcancar seu objetivo, entrar pela janela, e por
sua suavidade ao mesmo tempo. Fui tocada pela possibilidade de viver aquele
momento e de experimentar todos esses sentimentos. O que me sensibilizou,
exatamente, na verdade eu nem sei explicar racionalmente, talvez nem seja 0 mais
importante, interessa é que aconteceu.

Na interpretacéo de Larrosa (2002), esse fato ocorreu porque me predispus a
isso, a partir de um gesto quase impossivel nos tempos atuais, um gesto de
interrupcdo, o qual me permitiu viver uma experiéncia, ser tocada. Afinal havia
encontrado o elo com o prazer que buscava para desenvolver a escrita da tese.
Embora saiba das possiveis armadilhas presentes na escrita através da metéfora, o

estimulo que ela me suscitava foi mais forte do que o receio. E, assim, assumi o

8 . . A
Duzentos e cingiienta quildmetros.
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trem e as possiveis viagens que a vida nos oferece como mote para a escrita e para
a reflexdo.

Naquele dia e dali por diante, como se fizesse o trajeto de S&o Leopoldo para
Porto Alegre e vice-versa pela primeira vez, percebi outro caminho de beleza onde
antes ndo mais enxergava nada de especial. A enorme bandeira do Brasil
tremulando sob o sol em um posto de combustivel; a brisa acariciando minha pele;
0s poemas do trem que néo lia mais; uma crianca sentada em frente, sorrindo para
mim; o poér-do-sol no Guaiba tingindo o céu de tons réseos; 0s passaros
alimentando-se no telhado dos galpbes que margeiam o0 ri0 € mesmo 0S
passageiros. Cada um portador de um universo, de vivéncias e de expectativas.
Tudo passou a ter maior significado.

Nao era a primeira vez, mas por que ndo podemos ter muitas primeiras
vezes? Cada novo olhar ndo pode ser considerado uma nova primeira vez? Para
Larrosa (2002), sim! A “experiéncia € irrepetivel”, afirma o autor. Portanto, “sempre
hé algo como a primeira vez (p. 28).”

Paradoxalmente, perceber a cena me fez ver que eu ndo havia sido sempre
assim, indiferente. Quando iniciei o Doutorado e vinha junto com os colegas para as
primeiras aulas, tudo era excitante. No trajeto de uma cidade a outra, as relacdes
com 0s colegas, 0s novos amigos, nossas conversas e as identificacbes e/ou
diferencas e o respeito a elas, as descobertas intelectuais e o nosso dialogo com os
autores enriqueciam meu processo de formacgdo entendida como crescimento
pessoal e profissional.

Eram tantas as novidades, tantos os aprendizados que levou certo tempo até
perceber que passavamos em frente a Igreja de S&o Pedro, linda, imponente,
parecendo um presente de Deus. As igrejas sempre despertam em mim o
sentimento de conexdo com o cosmos, com Deus. Nao o Deus instituido pelos
homens, controlador, cerceador e punitivo, mas o meu Deus interno, que me
conhece, aceita, entende, perdoa e oportuniza sempre mais.

A musica ambiental no interior do trem, os vagodes coloridos, pintados com a
técnica do graffiti, e os poemas do trem eram parte desse “sempre mais”. Cumpriam
trés papéis: o elo com o prazer de que sempre precisei para viver, a provocacao
para refletir sobre o tema proposto pelo autor e, outras vezes, o0 puro devaneio ao
gual me sentia convidada. Convite nunca recusado.

Nesse poema, por exemplo, Douglas Cecagno incitou-me a refletir sobre uma
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forte caracteristica do momento atual. Em seu “Poema breve” (in Poemas no 6nibus,

2005, p. 23)°, o autor nos fala:

Algumas coisas rompem a
barreira do tempo.

A sinfonia n°9 de Bethoven, os
gatos de Baudelaire, o inferno
de Dante e Bosch, a
mensagem de Pessoa, 0s
pensamentos de amor, os atos
de coragem, o canto da
natureza...

E tem gente que pensa em
milésimos de segundo.

Esse poema mostra parte daquilo em que nos tornamos. Reconhecemos e
valorizamos alguns icones de nossa cultura, sejam eles materiais ou simbolicos,
mas tudo é efémero. Pensamos em milésimos de segundos. Agimos como se nos
restassem milésimos de segundos.

Diariamente temos acesso a muitas informa¢des. Como diria Larrosa (2002,
p.21), a “cada dia se passam muitas coisas, porém, a0 mesmo tempo, nada nos
acontece”, (...) “pois tudo esta organizado para que nada nos aconteca”. A
experiéncia € cada vez mais rara. Por isso, deixamos de valorizar como deveriamos
0 nosso passado e nao vivemos profundamente o presente. Nao sendo vividas
significativamente, as experiéncias passam sem ser sentidas, o que favorece o seu
abandono e explica o pouco valor muitas vezes a elas atribuido. Satisfazem
temporariamente até serem substituidas por outras.

No imaginario® do sujeito moderno o conceito de progresso gerava uma
grande expectativa. Progredir era sinbnimo de evoluir, trocar o velho pelo novo. No
individuo pés-moderno esse sentimento se maximizou. E tudo muito mais rapido,
inclusive a troca pelo mais recente e, supostamente, melhor. “Na pds-modernidade,
a doenca das aspiracdes infinitas ndo tem limite, a auto-realizacéo é realizar coisas
constantemente” (informac&o verbal), conforme aponta Villa (2004) . Ndo sem

causa, nos diria Bauman (2003), a transitoriedade, o efémero e a auséncia séo

° Os poemas do trem estdo publicados na forma de Poemas no 6nibus, pois as mesmas obras
literarias circulam em ambos meios de transporte na cidade de Porto Alegre. Poemas no 6nibus. 13
ed. Prefeitura Municipal de Porto Alegre, 2005 e 2006.

19 Adotei esse termo como “conjunto de representacdes, crencas, desejos, sentimentos, através dos
qluais um individuo ou grupo de individuos vé a realidade e a si mesmo” Japiassu e Marcondes (1996)
™ Seminario proferido pelo Prof. Dr. Fernando Gil Villa (Espanha) no PPGEDU da UNISINOS — Sao
Leopoldo, em setembro de 2004.
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sentimentos muito contemporaneos. Auséncia porque, conforme aponta Larrosa
(2002), estamos sempre computando o que ndo temos e queremos/precisamos ter;
0 que ainda ndo alcangamos, ao invés do que ja fizemos. Isso até alcancarmos o
objeto de desejo, quando este deixard de ser importante, pois nosso foco estara
mais adiante.

Estamos sempre cumprindo metas e, quando conseguimos, criamos outras.
Coincidentemente, ou talvez ndo, torna-se visivel que essas caracteristicas
levantadas sdo comuns aos individuos contemporaneos, por menos que queiramos.
Por isso, esse trecho da cronica de Martha Medeiros (1999) é tdo provocativo, pois

extremamente pertinente a essa discussao

... Ja ndo hé& prazer no percurso,

estamos constantemente
cumprindo metas e criando
outras, numa viagem que nao
termina. [...] Mudam-se regras e
valores em segundos. Paixdes
comecam e terminam, pessoas
nascem e morrem, empresas
crescem e sucumbem, nada
mais € secular: no méaximo,
pertence a esta década, que ja
estd tdo antiga quanto o dia de
ontem.

Olhando assim, superficialmente, sem abordar a questdo estrutural e
econdmica e os interesses por tras das decisfes politicas, talvez esse seja um dos
motivos pelos quais as viagens de trem nao fizeram parte das vivéncias de minha
infancia. O transporte rodoviario encurtou distancias e abreviou esperas. Lembro dos
relatos de minha avo paterna comentando o quanto havia se tornado mais rapido ir
de Pelotas a Porto Alegre pelo transporte rodoviario, 6nibus ou automovel.
“Antigamente, de trem”, dizia ela, levava-se o dia inteiro. Essa lembranca me remete
a um trem que, este sim, fez parte de minha adolescéncia. A “Maria Fumaca”?,
musica de Kleiton e Kledir, cuja frase dita pelo personagem principal, expressa esse
pensamento no qual progredir é sinbnimo de trocar o “antigo” por um modelo com
tecnologia mais avancada. “Por que ndo joga esse museu no ferro velho e compra
logo um trem moderno japonés”.

Se no periodo de minha infancia e adolescéncia encantdvamos-nos com a

12 Disponivel em http://www.vagalume.com.br, acesso 11/03/2006.
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reducdo das distancias e do tempo necessario para chegar ao nosso destino, hoje
temos dificuldade de lidar com as “esperas”. Sempre temos “urgéncia”, seja para 0s
compromissos, em alguns casos justificaveis, ou até mesmo para o lazer; estamos
sempre com pressa de chegar, de sair, de viver. Os termos “pare, olhe, escute”,
presentes nas placas de cruzamento entre a via férrea e as rodovias, parecem néo
se encaixar no nosso vocabulario contemporaneo.

Isso ocorre em parte pelo estilo de vida que nos obriga a assumir um numero
cada vez maior de atividades, levando a falta de tempo para essa pausa. Quando
concluimos uma tarefa ja estamos pensando na préxima a ser realizada. O proximo
congresso, 0 proximo projeto, o préximo artigo (é possivel rebelar-se as exigéncias
académicas?), o proximo dia, o proximo fim-de-semana, o proOximo més, o proximo
ano. Em parte, também, temos clareza, pela subjetividade produzida por uma
sociedade de consumo, capitalista, a qual interessa a nossa insatisfacéo,
compensada pelo consumismo, pela aquisicdo de um novo bem.

Mas algumas coisas ndo podem ser abandonadas, esquecidas, ignoradas,
como nos diz Cecagno no ja citado “poema breve”, elas “rompem a barreira do
tempo”. Elas sdo representativas para os sujeitos, causam efeitos e afetos, séo
constituintes da historia pessoal e da identidade individual e/ou coletiva.

Para exemplificar, wlto a musica “Maria Fumacga” de Kleiton e Kledir, a qual
relata uma viagem de trem realizada por um ansioso “noivo” no dia e quase na hora
do casamento, indo ao encontro de sua futura esposa. Essa € uma das recordacdes
gue deixaram marcas na minha juventude a qual ndo quero abandonar, como se
nada significasse, pois, assim como Larrosa (2002), entendo que um componente
fundamental da experiéncia € “sua capacidade de formacdo ou de transformacao”

(p.25). Essa musica, com certeza, foi constitutiva de minha identidade. Diz ela:

Essa Maria Fumaca ¢é devagar
quase parada, 6 seu foguista, bota
fogo na fogueira que essa chaleira
tem que estar até sexta-feira

Na estacdo de Pedro Oso6rio, sim
senhor.

Se esse trem ndo chega a tempo
vou perder meu casamento

Atraca, atraca-lhe carvdo nessa
lareira. Esse fogdo é que acelera
essa banheira. O padre é louco o
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bota outro em meu lugar.

Se chego tarde ndo vou casar eu
perco a noiva e o jantar. A moga nao
€ nenhuma miss mas é prendada e
me faz feliz.

O pai é um prospero fazendeiro.
N&o é que eu seja interesseiro, mas
sempre é bom e aconselhavel, unir o
atil ao agradavel.

Esse expresso vai a trote mais
parece um pangaré. Essa carrocga é
um jaboti com chaminé. Eu tenho
pena de quem segue pra Bagé. Seu
cobrador, cadé meu troco? Por
favor.

Dé&-lhe apito e manivela, passa sebo
nas canelas. Seu maquinista eu vou
tirar meu pai da forca. Por que nao
joga esse museu no ferro velho e
compra logo um trem moderno
japonés.

No dia alegre do meu noivado pedi a
mao todo emocionado. A méae da
moga me garantiu "é virgem, sO que
morou no Rio. O pai falou "é carne
de primeira, mas se abre a boca sé
sai besteira". Eu disse: "Fico com
essa guria s6 quero mesmo é pra
tirar cria".

Se por acaso eu nao casar.
Alguém vai ter que indenizar.
E o presidente dessa tal RFFSA.

Kleiton e Kledir™

A letra me suscitava sentimentos muito fortes e, ndo obstante retratasse uma
classe que ndo era a minha, uma regido mais meridional a cidade onde residia por
algum motivo eu me sentia representada por suas palavras. Viviamos o inicio da
década de oitenta em Pelotas, cidade de porte médio localizada no interior do Rio
Grande do Sul. Essa musica era para mim, uma adolescente na época, um icone da
cultura gaucha. Dentre as tematicas tratadas na letra, duas sédo pertinentes ao tema
desse capitulo e ao desenvolvimento de meu raciocinio: a demora da viagem com a

consequente ansiedade causada no noivo, e a questdo da identidade.

13 Disponivel em http://www.vagalume.com.br, acesso em 11/03/2006.
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Embora concorde com Larrosa (2002) ao afirmar serem as palavras
constitutivas do que somos, ainda que a letra possa parecer machista e
discriminadora, no caso dessa musica, o enredo foi pretexto para falar de alguns
habitos e costumes, enfim, da cultura de alguns habitantes dessa regido ao
sudoeste do Rio Grande do Sul. Mostrava um traco pelo qual o gaucho é conhecido
nacionalmente, o machismo. Mas seu carater lidico nos deixava claro tratar-se de
uma critica ao apresentar um personagem beirando o cémico.

Os autores criaram uma melodia diferenciada da usual nas mdasicas
tradicionalistas. Por isso tornaram-se simbolos do gaucho contemporaneo, o que
levou o Governo do Estado a conferir aos irmdos Kleiton e Kledir o titulo de
“Embaixadores Culturais do Rio Grande do Sul’. O fato de serem oriundos de
Pelotas nos aproximava, ros tornava cumplices por afinidades de vivéncia. Sentia
como se falassem para nas, por nés e de nés aos outros.

Ver-nos em sua muasica, sabendo ser conhecida em todo o Brasil, parecia
conferir visibilidade ao nosso povo, assim como um certificado de presenca, ou seja:
essa € a nossa identidade, dos gauchos e das gauchas. Nés existimos e parte de
nds é assim. Somos um coletivo, uma cultura que ocupa uma territorialidade, ou uma
territorialidade a influir em nossa cultura, ou ainda, talvez, os dois.

Ao mesmo tempo, em ambito mundial, a midia operava outras subjetividades,
através da interconexdo das diferentes areas do globo terrestre as quais
provocavam ondas de transformacdo social a atingirem virtualmente toda a
superficie da terra, nos diria Giddens (1991). Era a globalizacdo sendo gestada. As
identidades coletivas sofriam a influéncia dessas mudancas.

Alheios a isso, ou, talvez por isso, se passavamos a ser considerados
“cidaddos de um mundo globalizado”, sentiamos mais fortemente presente nossa
identidade gaucha. Fortaleciamos-nos no coletivo e nas identidades, menos
mutantes, bem mais permanentes do que hoje parecem ser. Fortaleciamos-nos por
nos sentirmos parte e todo, individuo e coletivo, singulares e semelhantes ao mesmo
tempo.

Faco minhas as palavras de Elisa Lucinda em seu “Poema do semelhante”

para explicitar melhor o meu sentimento em relacéo a essa identidade coletiva.
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O Deus da parecenga, que nos
costura em igualdade, que nos
papel-carboniza em sentimento, que
nos pluraliza, que nos banaliza, por
baixo e por dentro, foi este Deus que
deu destino aos meus versos.

Foi Ele quem arrancou deles a roupa
de individuo e deu-lhes outra de
individuo ainda maior, embora mais
justa.

Me assusta e acalma ser portadora
de varias almas de um s6 som
comum eco, ser reverberante
espelho, semelhante, ser a boca, ser
a dona da palavra sem dono de
tanto dono que tem.

Esse Deus sabe que alguém ¢é
apenas o0 singular da palavra
multidao [...]

Esse Deus deu coletivo ao meu
particular sem eu nem reclamar.

Foi ele, o Deus da par-esséncia o
Deus da esséncia par.

Ndo fosse a inteligéncia da
semelhanca seria s6 0 meu amor
seria s6 a minha dor bobinha e sem
bonanga, ai, seria sozinha minha
esperanca.

Identificac@o e esperanga, maximizada pelo coletivo. Talvez seja essa tiade
gue me encante...

Nos anos 90, o trem voltou a ocupar lugar de destaque no cenario gaucho,
mais especificamente porto-alegrense, porém agora, nos trilhos urbanos, atraves do
Trensurb, um trem mais econdmico, mais veloz, mais funcional, a cara dos nossos
tempos. Foi nesse ambiente que observei alguns aspectos da questdo da
identificacdo entre as pessoas, quando observei algo que me despertou a atencao
em uma das idas para Sao Leopoldo, em horario no qual os estudantes estdo se
deslocando para os cursos noturnos, nas escolas de educacdo basica ou nas
Instituicdbes de Ensino Superior, localizadas nas inUmeras cidades ao longo do
trajeto do trem.

Parecendo colegas de aula, grupos de pessoas conversavam animadamente

14 Disponivel em http://www.geocities.com/~biamorabito/elucinda.html, acesso em 28/09/2001.
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sobre assuntos de seu universo, uma cena rara em outros horarios, jaA havia
observado. De maneira geral, as pessoas ndo conversam no trem, sentam lado a
lado sem se comunicar, como se néo estivessem ali, talvez, imersas em programas,
lembrancas, tarefas a serem executadas, seja la o que for. Isso nos leva a pensar
gue o individualismo, forte caracteristica do sujeito contemporaneo, pode ser
provocado em grande parte pelo excesso de atividades a ele impostas, tornando seu
tempo reduzido e ocasionando o afastamento das demais pessoas.

Mesmo sendo mais individualistas, percebe-se o seu envolvimento com 0s
temas de seu interesse e a valorizacdo do convivio com 0S grupos com 0s quais se
identificam. Embora essas identificacfes, na atualidade, sejam temporarias e
relativas aos diferentes grupos dos quais 0s sujeitos participam, como aponta Villa
(2004)*°, isso faz com que se criem lagos entre eles.

Menciono essa passagem nao para assinalar a forca do sistema, mas
exatamente o contrario, o fato de que a identificacdo pode fortalecer o coletivo. O ser
humano é um ser relacional, os lagos, essenciais aos afetos, possibilitam a melhoria
das relagBes interpessoais e podem sustentar aqueles que desejam o movimento,
ou, mesmo, estimular os descrentes e/ou os acomodados. Ndo que a preservacao
da identidade, da sngularidade, ndo seja fundamental. No entanto, vale salientar
gue é no coletivo que os seres humanos se constituem e podem se apoiar.

Porém, mesmo discordando de algumas caracteristicas do momento
presente, ndo voltaremos a viver da forma como viviamos antigamente. Acho até
gue nao é isso 0 que almejamos, precisamos é encontrar estratégias para vivermos
melhor. Esse trecho da crbnica de Martha Medeiros (1999, p.259) explicita com

clareza a forma como vivemos na atualidade:

A edicdo dos videoclipes é a cara da
vida real. Overdose de informacéo,
gente desfocada e uma certa
vertigem...

Empurrados por este ritmo alucinante
do cotidiano, fazemos uma leitura
dindmica dos fatos, entendendo por
fato ndo s6 o terremoto, a eleicdo ou a
cotagdo do dolar, mas nossa
dificuldade em administrar uma relacao
amorosa, o valor que tem um parto

1515 seminario proferido pelo Prof. Dr. Fernando Gil Villa (Espanha) no PPGEDU da UNISINOS - Séo
Leopoldo, em setembro de 2004.
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normal ou a importancia do humor nas
horas ingratas.

Fatos pessoais, diarios, que
mereceriam uma espiada menos veloz.

Diante da impossibilidade de mudarmos o entorno, talvez possamos, como
sugere a autora, criar alguns reflgios pessoais para nao perder a melhor parte da
viagem, “a reflexdo sobre o que acontece la fora, jA que é impossivel saltar desse
trem-bala” (Medeiros, 1999, p.259). Os reflgios sédo atividades que nos propiciam
prazer e bem estar, tais como: uma caminhada, uma leitura, uma meditacdo. E por
gue néo grupos de formacao, grupos de estudo?

Além dessas “valvulas de escape”, sabendo da dificuldade de atender a tudo
0 que nos solicitam, precisamos priorizar e 0 fazemos, buscando facilitar nossa vida.
E assim aconteceu também comigo, com 0s meus companheiros de trem, meus
colegas de aula, ou mesmo os alunos da turma seguinte do Doutorado, 0s quais
ainda acompanhei um pouco, nas viagens de ida e vinda entre Porto Alegre e Sao
Leopoldo.

O grupo se desfez em decorréncia de outros arranjos e por diversas razdes
passei a ir e vir sozinha. Meus companheiros de viagem passaram a ser 0s textos,
auxiliando a vencer o percurso, e neles me concentrava, ignorando 0os passageiros
ao redor, a paisagem e tudo o mais.

Exemplifico essa situagao para mostrar o coletivo como “encontro prazeroso”,
espaco de troca, apoio durante a viagem, seja a viagem real, no Trensurb, ou a
viagem metaforica, pela vida ou para um novo paradigma educacional. Cito-a ainda,
para pensarmos sobre a trajetoria de muitos educadores, na qual a sobrecarga de
trabalho e a consequente falta de tempo acirram o isolamento e o individualismo,
tornando a sua vida mais sofrida e menos bonita.

A metafora da pesquisa — viagem de trem — fez-me refletir ndo somente sobre
guestdes relativas a escola, a cultura escolar, a Formacdo Continuada de
professores em servico como, a0 mesmo tempo, em relacdo a minha prépria vida
gue até entdo nao me haviam ocorrido. Sem perceber havia, de certa forma, me
deixado absorver pelo cotidiano, pelo ativismo, precisando “ser tocada” para
perceber isso.

O percurso de trem que, em muitos dias, havia se transformado em um

momento de espera para chegar ao destino, com a simples percepcao da cena da
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libélula, encheu-se de novo colorido, sabor e perfume, trazendo, da mesma forma,
novo sentido para o meu trajeto de pesquisa. Parafraseando Adélia Prado (op. cit.),
na poesia utilizada na epigrafe desse capitulo, eu diria:

“O Trensurb é uma coisa mecéanica... mas atravessou minha vida e virou s6
sentimento”.

Tocada pelo entorno, voltei a ver o trem, ou melhor, a vida, como um
laboratério. E como ja havia dito, essa foi para mim uma via de méo dupla. A
mudanca ocorrida na pesquisadora, fascinada com o prazer de refletir e escrever
com um novo significado repercutiu em minha vida pessoal. Ouvindo melhor meu
corpo e suas solicitagdes, voltei a praticar atividades fisicas, caminhar, atos simples
gue nao estava encontrando tempo para executar.

Nas caminhadas na Avenida Dom Joaquim?®, muitos coléquios travei com os
tedricos. Outras vezes, 0 objetivo era exatamente dedicar um tempo a mim mesma,
deixar-me envolver pelo entorno e viver aquele momento Unico como um refugio,
como diria Martha Medeiros (1999). Percebia entdo o canto dos passaros, a beleza
das arvores na primavera, as flores rosa do Bouganville, o perfume adocicado da flor
da Acacia Negra, anunciando a primavera que se aproximava, € nesses momentos
me reenergizava para seguir em frente. Ampliando o angulo de visdo, passei a
perceber o todo e ndo apenas o caminho estreito pelo qual me deslocava, passei a
ver mais do que os “trilhos”, ndo s6 nesse trajeto como nos demais.

Assim como através de um momento de contemplacéo tive a oportunidade
de, ou me permiti viver uma experiéncia que fez com que o trem “atravessasse a
minha vida” e se tornasse um lugar de possibilidades, entendo a Formacéo
Continuada como um espacgo para os professores darem uma pausa no ativismo e
pararem para refletir sobre o seu cotidiano, suas préticas, sua relacdo com o entorno

e as possibilidades de influenciar na sua melhoria.

18 Avenida em gue existe uma pista para a pratica de atividade aerébica.



2. Do trem a vapor ao trem-bala: se estamos viajando, para onde

estamos indo? E possivel mudar esse trajeto?

A vida lenta ndo existe mais. N&do ha
mais tempo para closes. Ndo ha
paciéncia para uma paisagem, para
um deslumbramento, para um
siléncio. Ao menos ndo aqui, nos
trilhos  urbanos, onde todos
assistem a vida passar como se
estivessem na janela de um TevY.

Martha Medeiros

Para transitarmos pelo ainda jovem século XXI, precisamos nos reportar as
trés ultimas décadas do século passado, periodo marcado por grandes mudancas
nos quadros cultural, social, politico e econdmico mundiais, provocadas por diversos
acontecimentos, tais como: a “tao falada” globalizac&o; as reformulacdes no sistema
econdmico; 0s enormes avangos no campo cientifico, sobretudo na area da saude e
no campo tecnolégico (eletrénica, microeletronica, informacdo, comunicacdo e
telecomunicacédo), a emergéncia de uma sociedade midiatica e a queda do regime
socialista na Russia e no leste Europeu, entre outros.

Nesses fenbmenos podemos identificar enormes avangos se considerarmos
os beneficios bastante significativos trazidos para a vida dos seres humanos. Porém,
ao ndo serem estendidos a maior parte da populacdo, como tdo bem retrata Cid
Rubelita na epigrafe deste trabalho, aumentam a desigualdade social e, de modo
geral, instauram um sentimento de descrenga em um futuro melhor para todos, e
nao somente para alguns privilegiados.

A sensacdo € a descrita pelo autor na poesia “trem das ilusées” (trecho nao
apresentado na epigrafe). “As pessoas perdem a conducao” porque o trem nao tem
lugar para todos e/ou porgque “quando passa, passa apressado”...

Perez GOmez (2001) descreve o momento atual como um periodo de
transicdo a partir da cultura moderna, cujos icones centrais sdo a complexidade
tecnologica, a pluralidade cultural e a dependéncia dos movimentos de livre

mercado. O mundo globalizado da Sociedade do Conhecimento, caracterizado pelo

o Segundo http://pt.wikipedia.org/wiki/TGV, TGV é um trem francés de grande velocidade (Train a
Grande Vitesse). E um simbolo nacional na Franca e até o momento o trem de grande velocidade de
maior sucesso na Europa. Atinge até 320 km/h. Medeiros se refere a ele como trem-bala, modo como
€ também conhecido.
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movimento, pelo acesso instantdneo as informacgdes, a era da informatizacédo, da
biotecnologia e do “multiculturalismo” €, ao mesmo tempo, o mundo do néo-
emprego, a era da excluséo digital, das guerras biologicas e dos fundamentalismos
tribais.

Para Sousa Santos (1997), o surpreendente realmente ndo é a quantidade,
mas a velocidade das mudancas, acentuadas principalmente na década passada.
Conforme tdo bem explicita, nos tempos atuais “a realidade parece ter tomado
definitivamente a dianteira sobre a teoria. Com isso, a realidade torna-se hiper-real e
parece teorizar-se a si mesma (op. cit.,, p.18)”, a0 mesmo tempo em que €
banalizada com a mesma rapidez e intensidade. Tal situacdo, segundo o autor,
dificulta para as Teorias Sociologicas darem conta do que se passa.

Parece estarmos mesmo em um trem-bala. Do trem a vapor, um dos
primeiros meios de transporte coletivo criados pelo homem, chegamos ao requinte
de um trem cuja velocidade e tecnologia seriam inimagindveis para o inventor do
primeiro protétipo dessa maquina. Ao fazermos essa relagdo ndo estamos
desprezando as vantagens trazidas pelo trem a grande velocidade, o qual encurta o
tempo de viagem e facilita a vida de seus usuarios.

Na verdade, interessa-nos € a metafora da viagem no trem-bala com o
cotidiano dos individuos contemporaneos, cuja velocidade desfoca/banaliza a
realidade. Estamos sempre tdo cheios de urgéncias e de novas exigéncias
comportamentais e culturais, as quais buscamos corresponder, que cada vez
encontramos mais dificuldade para observar e refletir sobre o entorno. Assim, na
intencdo de compreender de que maneira as reformulacbes citadas interferem em
nossas vidas, a que viagens estdo nos levando, considero importante
aprofundarmos um pouco mais o olhar sobre elas, pois esses fendbmenos néo
acontecem de forma isolada.

Comecaremos pelo conceito de globalizac&o. Segundo Silva (2000), embora
historicamente o capitalismo tenda a funcionar como um sistema mundial, é apenas
na década de 80 que esse termo comeca a ser usado para fazer referéncia a
aceleracdo desse processo, principalmente ap0s a emergéncia das politicas

econdmicas conhecidas como “neoliberais”. Refere-se, mais especificamente,
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aos processos econdmicos pelos quais o capital tende a agir globalmente —
na criacdo e desenvolvimento de mercados de bens, no recrutamento de
forca de trabalho e no fluxo de capitais financeiros. Nesse processo, as
instituicdes politicas do Estado-Nac&o tendem a perder o controle sobre a
regulacdo econdmica em favor das instituicdes financeiras internacionais e
do poder econémico das grandes corporacdes industriais e financeiras.
(Silva, 2000, p.63)

Apesar de a definirmos como originaria do setor econémico, ela estende seus
bracos a outros setores, igualmente apontados por este autor, ocasionando
alteracdes em todos os ambitos da vida publica.

Para Sousa Santos (2002), diante da complexidade desse fendmeno, o termo
devia estar no plural, “globalizacfes”, pois 0 autor identifica diversos processos,
relacionados, porém de certa forma independentes os quais, apesar da mesma
origem, acontecem dissociados. Em seu entendimento, trata-se, entdo, de um
processo

gue atravessa as mais diversas &reas da vida social, da globalizagdo dos
sistemas produtivos e financeiros a revolugdo nas tecnologias e préticas de
informacédo e comunicacdo, da erosdo do Estado nacional e redescoberta
da sociedade civil ao aumento exponencial das desigualdades sociais, das
grandes movimentacBes transfronteiricas de pessoas como emigrantes,
turistas ou refugiados, ao protagonismo das empresas multinacionais e das

instituicGes financeiras multilaterais, das novas praticas culturais e
identitarias de consumo globalizado. (p. 11)

A globalizacéo foi apresentada como uma alternativa a um contexto mundial
de crise onde o maior trunfo era a possibilidade de proporcionar, ndo so as pessoas
como também aos paises de certa forma menos privilegiados dentro do sistema, a
esperanca de beneficiar-se de uma participagdo nos fluxos internacionais de
capitais, de pessoas, de bens e de servi¢cos. Assim, para alguns era s portadora de
vantagens, 0 que na pratica ndo tem se confirmado. Os beneficios e os maleficios
gue ela vem ocasionando e/ou pode ocasionar, portanto, precisam ser analisados a
partir dos tensionamentos existentes em cada setor e/ou em cada realidade.

No mundo do trabalho, por exemplo, o setor produtivo reformulou-se de tal
modo que, de uma conjuntura em que muitas pessoas se preparavam e ocupavam o
mesmo posto e/ou atividade durante toda a vida, passamos a observar uma grande
imprevisibilidade sobre o futuro, tornando dificil saber onde estdo/estardo as

oportunidades de ocupacéo nesse contexto cambiante. Isso dificulta o investimento
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em formacgao e influencia no modo de vida, nos valores e nas expectativas dos
individuos.

O desemprego estrutural vem aumentando consideravelmente, assim como a
economia informal. A méao-de-obra essencial € absorvida e o excedente fica a
margem, ou, em alguns casos, nem isso, pois sao constatadas situacdes em que 0s
trabalhadores ndo chegam a ser inseridos no mercado de trabalho formal, sobretudo
nos paises periféricos e semiperiféricos.

Conforme Tedesco (2000), passamos dos vinculos de dependéncia entre
empregador-explorador e empregado-explorado, observados no capitalismo
industrial, para a constituicio de novos modelos onde “comeca a aparecer
perigosamente a possibilidade de ruptura dos vinculos, e setores muito importantes
da populagdo comecam a ndo ser necessarios desde uma légica puramente
econbmica, desde a logica do mercado” (p. 329). Aos individuos é imputada a
responsabilidade por sua ndo-inclusédo no sistema produtivo.

O desenvolvimento trazido pela Ciéncia Moderna também influenciou essas
reformulacfes citadas. Se por um lado presenteou o ser humano com beneficios
incomparaveis, sobretudo nas areas médica e tecnoldgica, trouxe, paralelamente,
grandes dificuldades a serem superadas e novos Vvalores passiveis de
guestionamento, pois a populacdo nao desfruta igualmente dessas benesses.

As NTCI — Novas Tecnologias da Comunicacao e Informacéo, outro exemplo
de ganhos advindos do conhecimento humano, ndo podem ser vistas como
dissociadas da globalizacdo. Se por um lado elas revolucionaram a relacdo do
homem com o conhecimento no aspecto espaco-tempo, de certa forma,
democratizando o acesso a informacado que deixa de ser um monopélio de algumas
instituicbes especificas, por outro, segundo Silva (2000) por meio das midias, essas
tecnologias operam a uniformizacédo e a homogeneizacao cultural, visando a diminuir
“a diversidade cultural em favor da difusdo de uma cultura global que reflete,
sobretudo os gostos, os valores e as caracteristicas da cultura de massa dos paises
centrais do capitalismo (p.64)”

Além desses pontos questionaveis, podemos apontar outros, tais como:
manipulacéo de poder por quem detém o monopodlio das midias, confusédo diante da
guantidade e inseguranca em relacdo a confiabilidade das informacdes

disponibilizadas pelos meios de comunicacdo, ou mesmo pela internet, reducdo de
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postos de servico e exclusdo dos individuos que ndo tém acesso aos aparatos
tecnoldgicos, pelo aspecto financeiro ou pelo conhecimento.

Conforme Assmann (2000), reiterando o que apontam Silva (op. cit.) e Sousa
Santos (op. cit.), a estrutura organizacional que orienta esses sistemas “ndo é um
mero fato tecnoldgico separavel das formas politicas e econémicas de organizacéo
das sociedades” (2000, p.17), as quais, operando na perspectiva do aumento das
taxas de crescimento econdmico, excluem grande parte da populacdo mundial.

Estando j& no inicio do terceiro milénio ainda ndo superamos aspectos de
extrema regressao social, politica e cultural-ideoldgica. Enfrentamos cotidianamente
0 aumento de problemas como a fome, o desemprego estrutural, o analfabetismo
funcional, a reducdo do poder aquisitivo de grande parte da populacdo mundial,
entre outros tantos.

Da forma como falamos parece que esses processos todos emergiram
espontaneamente e ndo € verdade. Embora as dificuldades apontadas ja existissem
e fossem apresentadas como justificativas para a critica aos modelos politico-
econdmico-sociais presentes na modernidade, se acirraram na poés-modernidade
diante da nova ordem mundial decorrente de uma profunda reorganizagado mundial
da economia (VIZENTINI, 1999). Cujo marco de deflagracdo pode ser situado no
consenso de Washington, ocorrido no inicio da década de noventa®®, quando os sete

"9 determinaram metas em ambito internacional a serem

paises “grandes
implantadas a partir, sobretudo, da negociacdo da divida externa, através dos
organismos internacionais, gestores dessa.

Além dos sete paises “centrais”, 0s principais participantes desse consenso,
também denominado “Consenso Neoliberal”, foram os presidentes dos vinte maiores
bancos internacionais, como o Banco Interamericano de Desenvolvimento e o BIRD,
também conhecido como Banco Mundial, entre outras organiza¢des, como o Fundo
Monetario Internacional e a ONU.

Com a intencdo de revitalizacdo do capitalismo, esses 6rgaos, determinaram

diretrizes “abrangendo o futuro da economia mundial, as politicas de

18 Popkewitz (1998) cita a Gra-Bretanha sob o governo de Margareth Thatcher e, paralelamente, os
Estados Unidos sob o Governo de Ronald Reagan, na década de oitenta, como o lécus de
implementacdo da doutrina Neoliberal, passando posteriormente a se estender como agenda para o
resto do mundo a partir do Consenso Neoliberal.

19 Estes paises, também denominados paises centrais, sdo os Estados Unidos, Canada, Inglaterra,
Franca, Alemanha, Itadlia e Japdo. A RUssia passou a integrar este grupo recentemente, portanto apos
este momento citado no texto, levando o conhecido grupo dos sete, G7 a se chamar G8.



41

desenvolvimento e especificamente o papel do Estado na economia” (Sousa Santos,
2002, p. 27). Sua sustentacdo ideoldgica mais consistente encontra-se nas politicas
neoliberais, nas quais o mercado passa a ser colocado como o principal regulador
das demandas sociais.

A queda do regime socialista na Russia e no leste europeu originou o que
alguns autores chamaram de “faléncia do socialismo real”, vindo refor¢ar a idéia de
gue o socialismo realmente ndo € viavel. Tal situacdo é também associada a
revitalizacdo do capitalismo enquanto possibilidade hegemobnica, através do
neoliberalismo e da chamada liberdade de mercado. A partir dai, assistiu-se a um
amplo processo de reformulacdo nos sistemas econdémico, politico-social e cultural
mundiais, ocorridos a partir da década de noventa e ainda em curso.

A plataforma do neoliberalismo, nos anos noventa, tem como idéias centrais
0S seguintes principios: a reducdo do Estado e das despesas publicas; a
flexibilizacdo dos direitos sociais; a disciplina fiscal, a reforma tributaria e,
fundamentalmente, a abertura do mercado ao comércio exterior (Sousa Santos,
2002). Essa nova ordem mundial parece ter trazido novo animo ao setor econémico,
mais especificamente as grandes multinacionais, as quais, agrupadas em blocos
superpoderosos, por meio dos Organismos Financeiros Internacionais, através de
reiterados e bem sucedidos esfor¢os, tém alcancado a ampliagéo de seu poder e de
seus ganhos, e vém determinando os caminhos da nova economia mundial.

J& no setor politico, percebemos a retracdo do Estado, uma vez que a
globalizacdo politica dominante, segundo Sousa Santos (2002), levanta trés
componentes instituidos no Consenso de Washington: o consenso do Estado fraco;
0 consenso da democracia liberal; o consenso do primado do direito e o do sistema
judicial. O consenso do Estado fraco é considerado o central deles e parte da
seguinte premissa: a “economia neoliberal necessita de uma sociedade civil forte, e
para que ela exista, é necessario que o Estado seja fraco (op. cit.,, p.41).” O
encolhimento do Estado é produzido por mecanismos como a desregulacao, as
privatizacfes e a reducao dos servicos publicos.

Esses mecanismos instituem-se e concretizam-se através das politicas
publicas a serem cumpridas e feitas cumprir pelo novo modelo de Estado que

paralelamente a elas emerge: o Estado Avaliador (Correia e Mattos, 2003).
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Apresentado como alternativa ao Estado de Bem-Estar Sociaf’, ou Estado
Educador, cuja crise, ja vinda da década anterior, agravou-se na década de oitenta.

A reducdo do Estado poderia ser associada a marginalizacdo do Estado
Nacional. No entanto, no nosso dia-a-dia, somos sempre confrontados com a
excessiva regulamentacdo estatal, mostrando ter havido apenas a reducédo dos
servicos oferecidos pelo Estado, mas n&o do controle sobre eles e sobre as
instituicbes que os desenvolvem. Na realidade, segundo Sousa Santos (1997),
cresce a intervencdo do Estado na vida econdmica e social, através da politizacédo
dos interesses setoriais mais importantes. A cultura de massa e a industria cultural
estdo cada vez mais presentes nesse processo.

As diretrizes neoliberais e suas politicas, seguidas pela maioria dos governos
em busca principalmente de eficiéncia e de reducdo de custos, segundo Perez
GoOmez (2001) e Contreras (2002), conduziram a reformulacdo das instituicoes
empresariais e sociais. Os grandes sistemas estdo sendo desmembrados em redes
com relativa autonomia e responsabilidade sobre o processo de producédo de
mercadorias ou de servicos.

As justificativas apresentadas para essas alteracdes sao as seguintes: mais
reduzidas e mais autdbnomas, as instituicbes ganham flexibilidade, capacidade de
iniciativa e agilidade na resposta as necessidades imediatas e locais. As referidas
estratégias estdo influenciando a reestruturacdo da instituicdo escolar e levando a
uma redefinicho do trabalho docente sob a alegagcdo de proporcionar maior
eficiéncia ao sistema educacional, o qual, analisado a partir da I6gica de mercado &
apontado como sempre deficitario (ZEICHNER, 2002).

Embora esse reajustamento tenha ocorrido em nivel mundial, as
determinacbes para 0s paises centrais, semiperiféricos e periféricos séao
diferenciadas. As duas Ultimas categorias, de acordo com Shiroma, Moraes e
Evangelista (2002), destinam-se politicas de arrocho a serem seriamente cobradas a
fim de se fazerem cumprir. Priorizando metas numéricas, séo definidos patamares a
serem alcancados, rigorosamente, dentro de prazos definidos em acordos com os

organismos internacionais em féruns organizados para analisar a situagdo de cada

20 Segundo Martinez (2005), o conceito de Estado de Bem-Estar Social nasceu, em carater de
emergéncia, apés o fim da Segunda Grande Guerra Mundial, devido a necessidade de reconstruir a
Europa. Refere-se a uma maior participacdo estatal na vida publica, colocando o Estado no papel de
provedor, de educador da populagdo. Para esse autor, é resultado de uma criacdo de laboratério
académico americana surgida como uma resposta eminentemente capitalista ao desenvolvimento e
avanco do socialismo que vinha do Leste Europeu.
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um desses paises (semiperiféricos e periféricos), enfocando as diretrizes para
algumas areas estratégicas, dentre elas a educacéo, com vista a reestruturacéo do
Estado.

Para analisar a eficiéncia do trabalho docente e da instituicdo escolar, o
Estado que passa, progressivamente, a desresponsabilizar-se com a educacao,
mantém o controle do sistema educacional através de estratégias voltadas para a
afericdo de suas praticas. Na légica de livre mercado, implicita & ideologia neoliberal,
esses mecanismos se concretizam no sistema educacional através de programas de
avaliacdo nacional com ranqueamento e publicizacdo dos resultados; mecanismos
de regulacao e controle externo e reducéo das verbas para as instituicbes, entre
outros (DIAS SOBRINHO, 2000).

Através do poder que lhes é conferido como administradores da relagédo
sistémica entre 0s paises, 0S organismos internacionais, tanto instituiram essas
l6gicas como as utilizam para avaliar o cumprimento de suas determinacdes e,
assim continuarem interferindo diretamente nesses contextos, ao se posicionarem
como gestores de suas politicas, sobretudo utilizando os financiamentos como meio
de barganha para fazer cumprir as metas por eles determinadas (FONSECA, 1998).

Para isso, segundo a autora (op. cit.) ndo € utlizada a forca, mas “uma
espécie de chantagem, onde a adesdo das nacdes implica pertencer ao sistema,
seguir sua cartilha politica e ter acesso aos seus beneficios (...). De outro lado, a
ndo-adesao significa ficar fora da protecdo do sistema e renunciar as pretensas
vantagens oferecidas por ele, que podem ser de natureza comercial, tecnologica e
financeira (p. 5)

Fica clara, entdo, a estreita ligacdo entre a nova ordem mundial implantada e
as reformulacfes pretendidas com tais estratégias. As quais interferem no sistema
educacional e influenciam ndo s6 o trabalho em sua concepg¢éo ontoldgica, como,
especificamente, o trabalho docente, aqui tema de nossa pesquisa. Esclarece-se,
igualmente, o quanto as macro-politicas pretendem afetar a organizacdo escolar
desde a sua administracao até o micro universo da sala de aula.

Essas mudancas instituidas de forma gradativa representaram os primeiros
passos para a desregulacdo do sistema educativo e para a privatizacdo da
educacdo — ao menos de seus servigos. Conforme nos aponta Chaui (2003), na
reforma do Estado brasileiro ocorrida no Governo Fernando Henrique, a educacao

passa a ser considerada um servico, desobrigando o Estado de seu oferecimento.
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Considerando a educacdo como uma mercadoria exposta as leis de livre mercado, o
docente se transforma num gestor de politicas, estratégias e taticas orientadas néo
apenas para acomodar os processos de ensino e de aprendizagem as exigéncias
mutéveis do mercado, como igualmente para organizar a sua mercadoria de forma
mais adequada para sua venda rentavel.

Nesta perspectiva, a educagdo torna-se um servico, controlado pelos
organismos internacionais e pelo mercado, sob a chancela do Estado. Esses
mecanismos, embora travestidos de politicas igualitarias, ndo corrigem 0 processo
excludente das politicas sociais do projeto neoliberal. Na medida em que, conforme
apontam os estudos de Fonseca (1998) e Mello (2005), as determinacfes para 0s
paises centrais sédo diferenciadas das destinadas aos periféricos e semiperiféricos.

Segundo Sousa Santos (1997), o aumento da crise do Estado-providéncia®

na década de oitenta agravou o processo de excluséo e de desigualdade social.

Esta situacéo, que alguns festejaram ou toleraram como a dor necessaria
do parto de uma ordem econdmica, finalmente, natural e verdadeira, isto €,
neoliberal, foi denunciada por outros como uma desordem selvatica a
necessitar ser substituida por uma nova ordem econdmica internacional. (p.
18)

E desejavel uma ordem menos excludente, menos competitiva, a qual
considere como ponto de partida a reflexdo sobre a complexidade do momento
atual. Mas ha um quadro nada animador, onde se percebe, tristemente, o0 aumento
das assimetrias sociais tanto no interior de cada pais quanto no interior dos
conjuntos dos chamados blocos do Norte e do Sul, assim como entre essa
polaridade (norte e sul). Assim, alguns paises centrais passam a assumir
caracteristicas tipicas dos paises periféricos e estes, onde a situacdo ja era
catastrofica, atingem indices de dificuldade alarmantes.

Nesse cenario mundial estd inserido o Brasil, um pais de proporcdes
gigantescas incluido entre o0os nomeados paises semiperiféricos ou em
desenvolvimento intermédio (Sousa Santos, 2002). Esses paises sdo 0s que estdo
sujeitos mais ao receituario neoliberal “transformado pelas agéncias financeiras
multilaterais em condi¢cbes para a renegociacdo da divida externa através dos

programas de ajustamento estrutural (op. cit., p.31).”

21 M H = 1 13 H ”
Embora alguns autores fagam uma diferenciagdo entre os conceitos “Estado de Bem-Estar Social
e “Estado-Providéncia”, aqui eles sdo adotados no mesmo sentido.
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Parece ndo termos alternativa para o0 momento atual, mais ainda ao
explicitarmos a ocorréncia de outras crises, igualmente importantes, paralelamente a
crise do Estado-providéncia?: a crise do paradigma da ciéncia moderna, a crise do
modelo capitalista e a crise do préprio paradigma tradicional de ensino, entre outras.
Porém, talvez as crises ndo sejam de todo um problema se pensarmos, a partir da
visdo de Sousa Santos (1993, 2000, 2002, 2004), um autor que se autodenomina
um utopista. Para ele a crise e a transicdo abrem espaco para a avaliacdo e para a
contestacao do vivido.

O desacordo com a realidade observada, o reconhecimento de que no
sistema atual apenas alguns sé&o privilegiados, pode provocar o despertar para a
reflexdo sobre alternativas contra-hegemonicas. O desassossego pode se constituir
em um impulsionador para a visualizacdo de acdes prudentes para a
estruturacao/corporificacdo de outro mundo possivel, mais justo e mais sustentavel,
vislumbrado a partir da vivéncia do exercicio efetivo da democracia participativa, da
toleréncia e da solidariedade.

Sousa Santos (2000) define o paradigma da modernidade ocidental como um
ambicioso e revolucionario paradigma sdcio-cultural assente numa tenséo dinamica

entre regulacao social e emancipacédo social que emergiu a partir do século XVI.

A partir de meados do século XIX, com a consolidacdo da convergéncia
entre o paradigma da modernidade e o capitalismo, essa tensdo entrou
num longo processo histoérico de degradagéo, caracterizado pela gradual e
crescente transformacdo das energias emancipatérias em regulatérias.
Com o0 colapso da emancipagdo na regulacdo o paradigma da
modernidade deixa de poder renovar-se e entra em crise afinal (Santos,
2000, p. 15).

Uma crise sem possibilidades de reversao, no entendimento do autor, pois as
provaveis alternativas para enfrentar os problemas detectados nesse paradigma,
seriam solucbes encharcadas da mesma concepcdo de mundo que tornou a
proposta inviavel. A crise do paradigma dominante na sociedade ocidental esta
ocasionando um intervalo, caracteristico de momentos de transicdo paradigmatica,

como observado historicamente em transi¢cdes anteriores.

22 s , . . . 3
Embora presente no ideario, € importante salientar que no Brasil, como em outros paises

semiperiféricos e periféricos, o Estado de Bem-Estar-Social ou Estado-Providéncia ndo chegou a se
concretizar como em paises do chamado Primeiro Mundo.
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A transicdo para novos paradigmas apresenta varias dimensfes que se
desenvolvem em ritmos diferentes. As duas principais sdo a epistemologica e a
societal. Pensar a transicao societal tem se revelado muito mais complicado do que
pensar a epistemolégica, segundo o autor (op. cit.,, 1997). A epistemoldgica pode e
deve ser discutida no geral, a societal ndo, pois precisa levar em conta a extrema
diversidade existente, de sociedades nacionais. Todavia, esses processos, em seu
entendimento, estdo imbricados, pois a transicdo entre paradigmas epistemoldgicos
s6 pode ser feita a partir da reflexdo sobre a transicao dos paradigmas societais. Em
outras palavras, o autor acredita que "uma transformacdo profunda nos modos de
conhecer deve estar relacionada, de uma maneira ou de outra, com uma
transformacéo igualmente profunda nos modos de organizar a sociedade (op. cit.,
p.9)." =

A transicdo societal mereceria uma reflexdo mais individualizada, no entanto
nao o farei por ndo ser o objetivo central desse estudo. A transicdo epistemoldgica,
de nosso maior interesse, desenvolve-se a partir da emergéncia de novas
perspectivas de fazer ciéncia assentes numa racionalidade mais ampla, alicercada
na superacdo dos limites da Ciéncia Moderna, instituindo principios tais como:
guestionamento da dicotomia natureza/sociedade; consideracdo da complexidade
da relacdo sujeito/objeto; valorizagdo de uma concepcao construtivista da verdade;
aproximacdo das ciéncias naturais as Ciéncias Sociais e dessas aos estudos
humanisticos; producdo de uma nova relagdo entre a ciéncia e a ética e de uma
nova articulacdo, mais equilibrada entre conhecimento cientifico e outras formas de
conhecimento. Esses pressupostos, balizados em alternativas para a superagao das
fragilidades da Ciéncia Moderna, alteram as relagbes das pessoas com o0
conhecimento cientifico moderno e, de certa forma, minimamente, questionam essa
como a Unica légica para chegar ao conhecimento.

O conhecimento é definido por Sousa Santos (1993, 2000) como uma
trajetoria entre um estado de ignorancia e um estado de saber. No conhecimento
moderno da Ciéncia Moderna, o estado de ignorancia é o caos, e o0 estado de saber
€ a ordem, desenvolvendo sua trajetéria linearmente e em um Unico sentido, do

primeiro para a segunda. O conhecimento assim produzido é definido pelo autor

8 Sousa Santos investe no estudo de movimentos e acdes contra-hegeménicas protagonizadas
pelos, de modo geral, excluidos do sistema, nas quais, “a agrega¢cdo de vontades e a criagdo de
subjetividades protagonizam ac¢des transformadoras coletivas” (2004, p.32), buscando assim, a partir
da compreensao de suas légicas, contribuir para a reinvencdo da emancipacao social.
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como conhecimento-regulacdo, pois € decorrente da absor¢do do pilar da
emancipacao pelo da regulacdo. Porém, no entendimento do autor, hoje se tem
clareza da existéncia de outras formas de conhecer excluidas pela Ciéncia Moderna.

Visando a superar esses limites, Sousa Santos (1993 e 2000), no paradigma
emergente, entende ser necessaria uma logica para chegar ao conhecimento que se
preocupe com a inclusdo de todos e, nesse sentido, o estado de ignorancia seria o
colonialismo, e o estado de saber a solidariedade. Esse conhecimento é definido por
ele como conhecimento-emancipa¢do. Como a sua construcao tedérica € produzida
no sentido de pensar alternativas ao paradigma da modernidade, com vistas a esse
propdsito, o autor parte da andlise do que considera as causas de seu colapso, para
propor a constituicdo de formas alternativas. Desse modo, analisa como se
constituem os pilares da regulacdo social e da emancipagao social em busca de
identificar as concepc¢des marginalizadas pela modernidade, nas quais o potencial
emancipatério ndo se esgotou, possibilitando a reinvencdo da emancipacéo social.

Analisando a obra de Sousa Santos (1993, 2000) e estabelecendo um
paralelo com a educacdo e com este estudo, destaco alguns temas de interesse
maior.

A problematizacdo dos principios que regem a Ciéncia Moderna serve aos
nossos propositos de estudo no sentido de mostrar que o paradigma tradicional de
ensino, nela alicercado, ndo € a Unica maneira de chegar ao conhecimento criando
condicbes de possibilidade para a ruptura com esse modelo e a abertura para
alternativas diferentes. Tomando a forma linear de chegar ao conhecimento, do caos
para a ordem como exemplo, observo que a ordem a se chegar € uma S0,
determinada pela Ciéncia Moderna.

A visdo emergente proposta pelo autor (op. cit), de que se possa chegar ao
conhecimento através de uma trajetéria da regulacédo para a emancipacao, € um dos
temas centrais nas novas propostas para a formacao de professores, sobretudo em
um momento em que a emancipacdo pode contribuir para os docentes se
perceberem como sujeitos de seu fazer, assim como para que as suas acdes
possam atender as demandas da educacao contemporanea.

A releitura das possibilidades do coletivo na atualidade e da capacidade de
resisténcia deste ao sistema dominante é tema central em sua obra, possibilitando-
nos refletir sobre o coletivo como apoio para a superacédo de alguns condicionantes

impostos ao fazer docente e para a melhoria das praticas docentes. O destaque
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para a interaprendizagem possibilitada no coletivo docente (na atuacdo e na
formacdo) e no discente pode favorecer para rompermos com as praticas
individualizadas presentes na escola.

O autor mostra que a supervalorizacdo da razdo instrumental®*

no paradigma
da Ciéncia Moderna néo auxiliou os seres humanos a “serem mais humanos”. Diante
disso, aponta que o uso de outras racionalidades poderia contribuir para encontrar
alternativas para os desafios vividos na atualidade, mais criativas, menos limitadas
ao conhecido (que ndo deu certo), pois construidas a partir de outros angulos, para
além da razéo.

A racionalidade instrumental esta fortemente presente no sistema escolar, na
estrutura fisica (design do prédio, salas de aula, disposicdo das carteiras, entre
outros) e organizacional, no trabalho docente, no formato das aulas, no local onde
sdo ministradas, na forma de desenvolvimento, na relagcdo entre os alunos, na
relacao professor-aluno, entre outros, reforcando concepc¢des modernas. Entretanto,
essa estrutura limita a possibilidade de participacdo dos estudantes nas aulas e de
interacdo entre eles e deles com o professor, reforcando hierarquias e restringindo
alternativas metodoldgicas, entre outras situa¢des. O acolhimento da racionalidade
estético-expressiva com seus principios, prazer e autoria, pode contribuir para a
percepcdo de outras possibilidades de organizacdo com ganho ndo sé na
aprendizagem.

Finalmente, analisando a obra desse autor, destaco a sua percepgcao da
globalizacdo como uma zona de confrontacdo entre projetos hegemdonicos e contra-
hegemodnicos, evidenciando, portanto, que o0 contexto ndo esta dado, ele néo €,
como nos diria Freire (1996), ele apenas esta sendo. Dessa forma, torna-se possivel
apostar no investimento em ac¢des que, se ndo reverterem a logica presente no
sistema capitalista, ao menos podem atenua-la, influenciando o trajeto pelo qual

estamos indo...

24 Segundo Silva (2000), na critica da sociedade, feita por Theodor W. Adorno e Max Horkheimer, a
razdo € o tipo de légica ou justificacdo (dominante na sociedade capitalista contemporanea) que se
concentra em encontrar e aplicar os meios mais eficientes para se obter determinados fins, os quais
sdo simplesmente aceitos sem questionamento. Op8e-se a um tipo de razao — “objetiva” — na qual a
discussdo e o questionamento dos fins tém prioridade relativamente a aplicacdo dos meios para obté-
los. Na critica educacional, identifica-se a raz&o instrumental com as perspectivas educacionais
conhecidas como “tecnicistas”, nas quais a aplicacdo de regras ou procedimentos técnicos tem
precedéncia sobre a discussdo dos fins educacionais.



3. A escolabésica, um trem a vapor naerado trem-bala?

. € 0 meu coracdo embora
finja fazer mil viagens,
fica batendo parado naquela
estacao.

Adriana Calcanhoto 2

A afirmagdo de que pouco se véem alteragcdes no cotidiano escolar, em
direcdo a experimentacdo de propostas alternativas, tornou-se um discurso bastante
forte, principalmente na escola basica, onde a partir da Lei 9394/96, se inclui o
Ensino Médio. As iniciativas existentes sdo apresentadas como ac¢des isoladas, as
guais, ou ndo sdo divulgadas ou, muitas vezes, pouco valorizadas, seja pelos
préprios atores que as protagonizam, seja pelos seus pares, colegas de trabalho.

Para alguns estudiosos da area educacional, elas pouco significam quando
ocupam um lugar temporario nas praticas docentes, pois em seu entendimento, a
experimentacdo, sem a permanéncia, indica que a transposicdo paradigmatica nao
se solidificou, portanto, ndo ocorreu de fato. Assim como se 0s professores
fingissem fazer mil viagens, mas ficassem parados/imobilizados na mesma estacao,
na perspectiva tradicional de ensino.

Sera mesmo a escola basica um trem a vapor? Nada muda, nada acontece
nesse nivel de ensino? Estard mesmo o trem a vapor desconectado do seu tempo?
Discordando dessa concepcao, crescente € o numero de estudiosos a valorizar o
gue, tomando emprestado o conceito de Mitrulis (2002), designo por ensaios de
inovacao, trazendo a compreensdo de que toda a incursdo por novas propostas €
significativa, pois indica ruptura com o dominante.

O modelo tradicional de ensino® foi produzido no paradigma da Ciéncia
Moderna, a qual desempenhou importante papel rupturante com a viséo teoldgica
sobre o conhecimento, vigente na época. Para isso, necessitou firmar-se como a
mais legitima forma de chegar ao conhecimento. Alicercada nessa logica, promoveu

forte impulso na producgdo de conhecimento em nivel mundial. Foi, e continua sendo,

® Nagquela estacao, disponivel em http://www.vagalume.com.br, acesso em 11/08/2003.

26 . ~ . . . . .
Nesse texto utilizo as expressdes paradigma tradicional de ensino e modelo tradicional de ensino, para
designar o ensino alicercado predominantemente na transmissao do conhecimento cientificamente produzido.
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reconhecidamente, fundamental para o alcance de muitos saberes que vieram
melhorar a qualidade de vida dos seres humanos.

Na atualidade, reconhecem-se muitos beneficios trazidos pela Ciéncia
Moderna, assim como limitacdes que se entende necessario superar. Dentre as
limitacoes, destaca-se a compreensao de que o modelo tradicional de ensino, nela
alicercado, ndo da mais conta das novas exigéncias educacionais. Porém, mudar
torna-se mais dificil quando a populacdo em geral e os professores, em especifico,
passaram grande parte de suas vidas praticando essa concepcao de conhecimento,
a qual solidificou conceitos e automatizou acoes.

A propria estrutura escolar resulta dessa visdo, a qual, no entendimento de
Cunha et al. (2004), influencia o fazer docente e é influenciada por ele, conforme nos

apontam os autores:

O trabalho docente acontece num espaco de cultura entendido como
habilidades, dados, teorias, normas, instituicbes, valores, ideologia que
passam a ser conteldo da aprendizagem e para o qual contribuimos
todos, quer sejamos tedricos, praticos, especialistas, leigos, etc. Ai esta a
histéria das informag¢des, os constructos que nos levam a pensar de
determinada forma, os sistemas tedricos, as orientacdes de valor, os
conceitos e preconceitos e tantas outras dimensdes, que mesmo que néo
as reconhecamos como importantes, permeiam o trabalho educativo. (p.69)

Essa citacdo explica-nos, ao menos em parte, por que € tao dificil mudar.
Embora muitas tentativas tenham sido empreendidas em busca da superacéo do
paradigma tradicional de ensino, dentre as quais podemos citar, no Brasil, a Escola
Nova, a Pedagogia Problematizadora de Paulo Freire, a Pedagogia Historico-critico-
social de Saviani e Libaneo, a Pedagogia do Conflito de Gadotti, entre outras tantas
pedagogias em nivel internacional, ainda assim, ele se mostra dominante.

Imersa nesse modelo, a instituicdo escola possui uma cultura conservadora
na qual Perez Gémez (2001) identifica o entrecruzamento de diversas culturas®’: a
critica, a social, a institucional, a experiencial e a académica. As culturas formam
uma coerente rede de significados compartilhados objetivados em comportamentos,
artefatos e rituais que compdem a pele do contexto institucional escolar, assumidos

como imprescindiveis e inquestionaveis por seu carater prévio a intervencdo dos

" perez Gomez (2001) define cultura como um complexo processo de enculturagdo, no qual as
pessoas adquirem 0s uso0s, as crencgas, as tradicdes, etc. da sociedade em que vivem. Processo que
“volta sobre si mesmo, reflexivamente, para entender suas origens, sentido e efeitos no
desenvolvimento intelectual e coletivo (p.16).”
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agentes. Em decorréncia desse fato, segundo o autor (op. cit.), o sistema escolar
permanece, de maneira geral, sem flexibilidade e burocratico, voltado ainda para
situagdes passadas.

A cultura escolar corporifica-se nas tradigcdes, nos costumes, nas rotinas, nos
rituais, nas inércias que a escola estimula e se esfor¢ca em conservar e reproduzir,
reforcando valores, expectativas e crencas dessa cultura especifica. A cultura
docente, proveniente dos professores em seu grupo social e das experiéncias
histéricas acumuladas nos padrfes de atuacdo desse grupo, € um componente
privilegiado da cultura institucional. Especifica-se, através de regras explicitas e
ocultas, na metodologia, na qualidade, no sentido e na orientacdo das relacdes
interpessoais, na definicdo de papéis e funcbes desempenhados pelos professores,
nos modos de gestao, nas estruturas de participacdo e nos processos de tomada de
deciséo (Perez Gémez, 2001).

Se por um lado a cultura escolar € conservadora, por outro, nos diz o autor
(op. cit.), é efeito das expectativas externas, das exigéncias dos processos de
socializacdo e das exigéncias situacionais dos demais agentes envolvidos com o
sistema educativo, onde se incluem as relacbes de poder estabelecidas pelas
politicas educacionais e as estruturas sociais do mundo do trabalho. Logo, sofre
pressdes externas e internas, as quais, segundo estudos de Perez Gomez (2001) e
de Giroux (1997), podem gerar um movimento de mudanca significativo. O carater
tacito da maioria dos contetdos da cultura escolar sofre o contraponto do carater
sistémico e inter-relacionado dos elementos simbdlicos que constituem a rede de
significados compartilhados, o0s quais sdo capazes de provocar uma
desestabilizac&o nas regras estabelecidas.

Rios (2003) em relacéo a essa questéo diz o seguinte:

A escola ndo estd nem fora da sociedade, com uma autonomia absoluta
diante dos fatores que estimulam as mudancas sociais, nem muito menos
numa relagcdo de subordinacdo absoluta, que a converte em mera
reprodutora do que ocorre em nivel mais amplo na sociedade. A escola é
parte da sociedade e tem com o todo uma relacdo dialética — ha uma
interferéncia reciproca que atravessa todas as instituicGes que constituem
o social. Além disso, podemos verificar que a escola tem uma funcéo

contraditéria- a0 mesmo tempo em que é fator de manutencdo, ela
transforma a cultura. (p.38).

Sobretudo, se considerarmos que na escola estdo presentes estruturas em

colisdo representadas por energias contraditorias, as quais, em uma perspectiva
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dialética, sdo fundamentais para reverter processos arraigados, centrados na
concepcdo dominante no paradigma moderno, ao estabelecerem-se, algumas delas,
na contramao desses processos (CUNHA et alii, 2004).

Para Cunha (1998), esses tensionamentos sdo sinalizadores de movimentos
em constante oscilacdo. A “realidade é multifacetada e precisa ser entendida como
processo, como ato dinamico e contextualizado (op. cit., p.24)”, no qual se existe
espaco para a resisténcia, para mudancas na cultura conservadora da escola
basica; e, possivelmente, para a constituicdo de alternativas que superem o modelo
tradicional de ensino.

Além da cultura escolar conservadora, Perez Gomez (2001), Contreras (2002)
e Zeichner (2002) citam a forma como as reformas educacionais vém sendo
impostas aos educadores ao longo dos anos, como outro motivo para a rejeicao
desses profissionais a mudanca em seu fazer. A ndo-participacédo na elaboracéo das
propostas e o contato com o produto, sem conhecer e participar do processo do qual
elas emergem, ocasionam a sensac¢ao de ndo autoria, dificultando o envolvimento
dos professores, assim como o comprometimento com a sua efetivacao.

Afora dos mencionados, Carbonnel (2002) aponta outros efeitos perversos
das reformas. Para ele, muitas “nascem ja envelhecidas e falham em sua
conceitualizacéo inicial da mudanca e em sua excessiva regulacéo e burocratizacéo,
condicionando enormemente a autonomia e a criatividade dos professores (p.36)”.
Autonomia e criatividade apontadas pelo autor como condigbes béasicas para a
ruptura com o modelo dominante.

Outro fator a dificultar o trabalho com uma concepcéo de educagao
diferenciada do paradigma tradicional de ensino é a resisténcia dos alunos.
Acostumados a recepcdo do conhecimento culturalmente produzido, os jovens,
muitas vezes, sentem-se pouco confortdveis diante de uma perspectiva na qual
ainda ndo sabem exatamente quais sao suas responsabilidades, preferindo, muitas
vezes, ndo alterar sua postura e nem aceitar o convite para vivenciar situacoes
diferentes. A resisténcia discente ao processo de ensino-aprendizagem pode
assustar alguns professores que pretendam introduzir-se em propostas de ensino
diferenciadas.

Porém, é importante levar em conta que, dentro desse contexto tido
majoritariamente como conservador, existe uma amalgama do que poderiamos

chamar de “estagios” em direcdo a inovacdo, pois a mudanca é processual,
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conforme apontam, entre outros, os estudos de Cunha (1998) sobre o professor
universitario na transicdo de paradigmas. As praticas docentes acolhem a
convivéncia de acgles, atitudes e posturas pertencentes a uma nova proposta, ao
lado de acdes pertencentes ao paradigma tradicional de ensino.

Assim, atividades realizadas na Formacdo Continuada, tais como leituras,
estudos, reflexdes, debates, produgdes escritas ou com outras linguagens, entre
outras vivéncias, podem dar suporte ao investimento para a construcdo de novas
propostas pedagogicas pelos professores, impulsionando o processo de mudanca
para um novo, ou novos paradigmas, ao ocasionar o questionamento aos conceitos
e as praticas solidificadas, desinstalando os educadores.

Mesmo com auxilio, tratando-se de uma mudanca conceitual e ndo so6
referente as metodologias, €la ndo é facil, pois € um processo em que estardo
presentes o conflito entre diferentes opcdes e, muitas vezes, a falta de clareza sobre
aonde iremos chegar. Contra o desperdicio da experiéncia, nos diria Santos (2000),
talvez seja importante rever as opc¢Oes feitas no paradigma moderno e suas
repercussfes para analisarmos as possibilidades futuras. A responsabilidade deve
ser parceira da ousadia, pois, numa transi¢cdo paradigmatica, ndo estamos em busca
de um modelo pronto, mas de um caminho de erros e acertos onde convivem o
velho e 0 novo. Uma viagem que possa nos conduzir a novas alternativas.

Como optamos pelo trem como transporte a nos guiar, vejo, assim como na
musica “Trenzinho caipira” de Vila Lobos®, que embora se possam estabelecer
alguns possiveis trilhos a seguir, ndo é sabemos antecipadamente por onde ir para o

novo encontrar.

L4 vem o trem com o menino.
L& vai a vida a rodar.

L& vai ciranda e destino.
Cidade e noite a girar.

LA& vai o trem sem destino.
Pro dia novo encontrar.

Para novas alternativas encontrarmos, precisamos querer mudar ou perceber
gue, independentemente da vontade de mudanca, 0 momento atual caracteriza-se
por um grande questionamento da funcdo educativa, da instituicdo escola e de seu

papel. Para Perez Gomez (2001), esse questionamento decorre da problematizacéo

28 Disponivel em http://www.vagalume.com.br, acesso em 05/03/2006.
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dos valores das culturas critica, social, institucional, experiencial e académica,
constituintes da cultura escolar, por conta da deterioracdo da plataforma do edificio
moderno (Sousa Santos, 2000). Crise que nao é de todo ma, pois esta servindo para
problematizarmos nossas praticas, ao reconhecermos que, conforme salienta
D’ambrésio (2003), na contemporaneidade da informacéo, o professor transmissor
de conhecimento é dispensavel, podendo, perfeitamente, ser substituido pelas
tecnologias.

Considerar a complexidade do momento presente precisa contribuir, em meu
entendimento, ndo para imobilizar os atores escolares, e sim, para motiva-los na
busca de alternativas viaveis, ainda que essas ndo estejam prontas, precisando ser
construidas por eles. Mas, de cada um e de cada uma de nos, educadores e
educadoras, essa empreitada exige muito envolvimento e muita motivacéo, talvez
impulsionados pela crenca nos beneficios que a mudanca pode trazer. Mais um dos
nossos “poemas do trem” (in Poemas no 6nibus, 2005, p.65), de Thiago de Mello,

pode nos dar pistas sobre alguns itens importantes nesse percurso.

O gue passou nao conta?

O que passou ensina, com sua
garra e seu mel.

N&o tenho caminho novo.

O que tenho de novo é o jeito de
caminhar.

Como convém a mim e aos que
VAo comigo.

Pois ja ndo vou mais sozinho.

Desse poema, extraio a importancia de ndo desprezarmos as experiéncias
vividas e de termos clareza que o caminho sera construido por todos nés, sujeitos
escolares. A novidade é a forma como o vamos trilhar. A compreensao de que é um
processo coletivo precisa ser vista como um desafio que, se superado, pode trazer

grandes beneficios e o crescimento de todos durante o processo.

3.1 A escola basica em busca do restabelecimento da funcdo educativa:

deixando de ser um trem a vapor?

Se a idéia é deixar de ser um trem a vapor, o que se deseja € que a escola se
transforme em um trem-bala? Nessa logica provavelmente acabaremos caindo

somente em uma adequacdo as reformas educacionais e/ou as exigéncias do
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mercado. Para Perez Gémez (2001), o restabelecimento da funcdo educativa da
escola impde a recuperacao da iniciativa para a constituicdo da autonomia em seu
amplo sentido — da escola e dos professores — e a ressignificacdo do coletivo
escolar, conceitos associados a reflexdo sobre a escola que queremos. Reflexado
essa que pode contribuir para encontrarmos alternativas adequadas as demandas,
alicercadas em um projeto educativo.

Retomando cada um dos itens mencionados por Perez Géomez (2001),
balizada nas obras desse autor (op. cit.) e de Contreras (2002), Janela Afonso (2001
e 2004) e Correia e Mattos (2003), inicio refletindo sobre a autonomia dos
professores e das escolas. Segundo os autores referidos, a autonomia, nos ultimos
anos, vem sendo adotada como um slogan, como se tivesse 0 mesmo significado
para os diferentes atores que o utilizam, quando no discurso académico assume
intencdo e propodsito diferenciados daquele subjacente ao discurso politico e social,
escondendo, assim, diferentes pretensdes e sentidos.

A autonomia é definida por Janela Afonso (2004)% como a capacidade de
autorizar-se e de fazer escolhas racionais, justificando-as “dentro de certos limites
gue envolvam pressupostos éticos, legais e relacionados a costumes e valores.
Escolhas suscetiveis de justificativas cientificas, pedagogicas dentro de um contexto
democratico”.

Contreras (2002) relaciona a autonomia a uma qualidade da profissao
docente a qual possibilita aos professores terem o controle e darem sentido ao seu
préprio trabalho. Para esse autor, autonomia e autoria sdo termos correlatos. Ao
autorizarem-se os educadores assumem sua condi¢cdo autbnoma.

Embora condicao fundamental para o exercicio da agéncia docente na
atualidade, a autonomia é um conceito que vem sofrendo desgaste em seu
significado, devido a ambiglidade observada em torno do termo, conforme nos
apontam Contreras (2002) e Correia e Mattos (2003), entre outros autores. O
professorado justifica sua necessidade de autonomia em decorréncia de sua
atuacao profissional. Na perspectiva dos politicos e dos governantes, a autonomia
dos professores e das escolas faz parte de um discurso sobre a descentralizacao
administrativa surgido com as reformas educacionais ocorridas a partir da década de

noventa. No entanto, a realidade tem mostrado se constituir em um processo de

? palestra proferida pelo Prof. Dr. Almerindo Janela Afonso no PPGEDU da UNISINOS, em margo de
2004 (informacéao verbal).
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descentralizacdo de tarefas, mas nao de poderes.

O esclarecimento dessas contradicbes, segundo Contreras (2002), pode
contribuir para provocar o debate em torno do tema e, assim, avancar na
compreenséo dos problemas politicos e educativos a ela relacionados.

Embora tenha iniciado a reflexdo a partir das conformagdes que a autonomia
dos professores e das escolas tem assumido nos Ultimos anos, essa ndo é uma
proposicao recente da categoria docente nem decorrente das reformas neoliberais
ocorridas a partir da década de noventa, nas quais esse conceito passa a ocupar
lugar privilegiado. Como reivindicacdo pedagogica e administrativa por parte do
professorado e das escolas, podemos dizer que a luta por autonomia vem de longa
data.

Conforme Perez Gomez (2001), tal luta se apdia nas exigéncias da teoria da
aprendizagem significativa e relevante e nas proposi¢cfes construtivistas de um
curriculo aberto e contextualizado, para as quais a funcéo da escola contemporanea
€ estimular a reflexdo critica nos processos de reconstrucdo do conhecimento pelos
alunos, fundamental ao desenvolvimento de sua autonomia e criatividade pessoal.

Nesse entendimento, segundo Perez Gomez (2001), € responsabilidade da
escola e dos docentes adequarem o curriculo as caracteristicas dos alunos e seu
contexto natural e social, de modo que os processos de aprendizagem garantam aos
jovens o desenvolvimento de capacidades autbnomas de pensar, sentir e atuar, e
nao somente a acumulagédo de conhecimentos. Para promover a autonomia pessoal
dos educandos, assim como para a constituicdo da sua propria, impde-se 0 exercicio
da reflexdo critica na atuacéo e na formacgéo dos professores. Esse pensamento da
origem ao enfoque reflexivo na agdo docente direcionado para o ensino centrado no
aprendiz®°.

Se nesse momento a reflexdo e a autonomia surgem como condi¢des para a
atuacdo docente, ndo foi sempre assim. Abordar algumas concepc¢Bes sobre a
atuacdo docente, vigentes ao longo dos anos, pode nos levar a compreender a
atividade docente, assim como a questdo da autonomia, considerando que essas
sdo condicionadas pelas caracteristicas da profissionalizacao (condi¢cdes materiais e
escolares do trabalho docente) e determinadas pelas diferentes concepc¢des sobre a

funcé@o docente presentes na sociedade e no imaginario dos professores.

%0 Quanto a esse conceito ver Zeichner (2002).
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Em relacdo a essas concepg¢des, com base nos estudos de Pereira (2000),
Perez Gomez (2001) e Contreras (2002), distingo seis enfoques: o pratico-artesanal,
0 técnico-academicista; o reflexivo: a investigacdo na acdo; o educador critico; o
intelectual critico e o professor-pesquisador.

O pratico-artesanal entende o conhecimento teorico profissional como o
produto acumulado da experiéncia artesanal do docente, o qual resulta de um longo
processo de adaptacdo a escola e do ajustamento de sua funcdo educativa ao
contexto social e suas exigéncias politicas e econémicas. Nele, sobra pouco espaco
para a autonomia, “para a inovacdo e a mudanca, limitadas as resisténcias
marginais e subwersivas que desestabilizam a ‘legitima’ ordem das coisas (PEREZ
GOMEZ, p. 186)".

O técnico-academicista chega ao Brasil na década de sessenta, seria a
versao pedagogica do modelo fordista de divisdo do trabalho e fundamenta-se na
idéia de que a elaboracéo criteriosa do planejamento, com articulagdo minuciosa de
objetivos, métodos e técnicas, garante eficiéncia ao trabalho docente. Segue uma
perspectiva técnica, denominada por Schon (1983) como racionalidade técnica, e
entende os problemas que se colocam aos professores como instrumentais,
bastando, portanto, aplicar as estratégias formuladas pelos especialistas externos.

Nessa visdo, 0 professor da escola basica ndo necessita de conhecimento
especializado, e sim de competéncias comportamentais e de rotinas organizativas,
devendo ser neutro e interferir o minimo possivel no processo de trabalho. A
autonomia, “no sentido de independéncia de juizo e decisao, é interpretada como
uma forma geradora de ruidos e distor¢cdes subjetivas que subtraem clareza,
racionalidade e eficacia ao trabalho” (PEREZ GOMEZ, 2001, p.188).

Mesmo apresentando algumas caracteristicas que os diferenciam, os dois
enfoques (pratico-artesanal e técnico academicista) estdo estreitamente
relacionados, sendo, em alguns momentos, dificil disting ui-los.

O enfoque reflexivo tem em Schon (1992) sua principal referéncia. O
professor reflexivo € visto como um profissional em constante processo de
autoformacdo derivada da reflexdo, tendo a sala de aula como local para a
reelaboracdo dos saberes. Esse autor contraria a concepcdo da formacéo
profissional como dois momentos distintos, um em que se aprende a teoria e outro
em gque se coloca em pratica. Para ele, a formacao profissional deveria se dar a

partir do questionamento dos problemas da pratica, respaldado em conhecimentos
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teodricos. Nessa orientacdo, propde trés movimentos: a reflexdo na acgéo, a reflexdo
sobre a acéo e a reflexdo sobre a reflexdo na agéo>.

Essa concepcgdo parte do principio de que “o ensino é uma atividade
complexa, a qual se desenvolve em cenarios singulares, claramente determinada
pelo contexto, com resultados sempre em grande parte imprevisiveis (PEREZ
GOMEZ, p.189)". Nesse sentido, a reflexdo consiste na ativacdo de esquemas e
procedimentos de carater semi-automatico que, ao serem consolidados, se tornam
inerentes, sendo deflagrados pelos professores diante das situacdes que as exigem.
Assim, segundo o autor, a autonomia € vista como inseparavel da acao docente,
possibilitando ao educador, diante das demandas da sala de aula, realizar um
diagnéstico rapido e escolher a melhor estratégia, procurando antever, dentro do
possivel, alguns provaveis cursos dos acontecimentos.

Nessa compreensdo, o conhecimento profissional dos professores “emerge
na e a partir da pratica e se legitima em projetos de experimentacdo reflexiva e
democratica no préprio processo de construcao e reconstrucao da pratica educativa
(PEREZ GOMEZ, 2001, p. 190)", influenciada pelo processo dialético no qual os
educadores se relacionam com as condi¢cbes materiais, sociais, politicas e pessoais
do contexto institucional e social onde estéo inseridos.

Desse modo, os docentes se defrontam com a tarefa de gerar novos
conhecimentos a partir do conhecimento critico — decorrente da cultura
historicamente acumulada e fruto de processos de reflexdo — que constitui apoio
conceitual. A autonomia profissional é concebida como “relativa ao processo
complexo, dialético e democratico de elaboracdo do conhecimento pratico (PEREZ
GOMEZ, 2001, p. 192)".

A reconstrucdo do pensamento pratico do docente, através da reflexdo sobre
a pratica como processo permanente, para Novoa (1992), Schon (1992) Perez
Gomez (1998, 2001) e Contreras (2002), é uma das chaves da garantia de uma
atuacdo relativamente autbnoma e adequada as necessidades de cada situacdo
pedagogica, vencendo assim o forte componente conservador da cultura docente.

Uma das criticas feitas a teorizagdo de Schon (1992) € que a reflexdo reduz-
se a pratica individualizada, restrita a sala de aula, ao fazer solitario dos educadores

e a escola, sem considerar o contexto social mais amplo, nem o compromisso

31 Ver Schén, 1992.
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politico dos educadores com a mudancga social.
Contrariando essa visédo, Contreras (2002) esclarece que o préprio Schoén,
criticou a defesa da autonomia profissional, que foi feita com o amparo da
racionalidade técnica, pois acredita que baseando-se no conhecimento

com o qual se legitima o especialista, se imp&em interesses e valores que
escapam ao escrutinio e controle publicos. (p.131).

Outra critica feita ao modelo reflexivo esta centrada na idéia de que, ao
atuarem com maior autonomia e poder de deciséo, os professores acabam ficando
com a responsabilidade Unica sobre as decisfes educativas, as quais seriam
tomadas a partir de uma deliberagao individual.

Porém, um importante aspecto enfatizado tanto por Contreras (2002) como
por Perez Gomez (2001) e Zeichner (2002), entre outros autores, refere-se ao que
esse modelo realmente resultou em desenvolvimento genuino dos professores® e
em melhor qualidade no processo educativo, na concepgdo proposta por Rios
(2005). Nas palavras de Contreras (op. cit.), “parece mais ter prosperado a difusédo
do termo “reflexdo” do que uma concepgéo concreta sobre a mesma (p.135)”, devido
a margem de autonomia dos educadores e as condicbes de trabalho dos
professores da escola basica, entre outras questdes.

O educador critico € outro enfoque de grande importancia no campo
educacional, o qual discuto com base no contexto brasileiro e nos movimentos
percebidos em relacdo a ele. Para Pereira (2000), nos anos oitenta, a visao da
educacdo e da formacdo de professores alicercadas na tecnologia educacional
passou a ser fortemente questionada pela critica de cunho marxista, que reagiu
violentamente a forma neutra e desarticulada de aspectos politico-sociais como a
educacdo era vista na década anterior (PEREIRA, 2000), quando o espaco de
autonomia dos professores era bastante limitado.

Sob a influéncia da Teoria Critica®®, no campo educacional, observa-se a
emergéncia de uma nova concepcao de atuacdo oposta ao técnico em educacéo,
vigente na década de setenta. Assim, a partir da primeira metade dos anos oitenta,
passa a ser enfatizada a formacdo de educadores, e os professores, no plural,
passam a ser vistos como agentes politicos, compromissados com a transformacéo

social das camadas populares e com a conquista da ampliagdo da autonomia de

% Esse conceito é aprofundado em Garcia (1999) e (Perez Gémez, 2001), entre outros autores.
3 Podemos destacar a influéncia da Escola de Frankfurt e dos estudos sobre a Teoria Marxista.
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modo a possibilitar essa atuacao.

Ainda com liberdade de acao restrita, devido ao regime militar entdo vigente,
0s educadores buscavam espacgos de atuacdo e de deliberagdo atraves de lutas
travadas coletivamente, no campo politico e na a¢éo diaria, no “corpo a corpo” com
seus educandos e companheiros de trabalho, cuja for¢ca, enquanto coletivo,
procuravam evidenciar. Pois apesar da situacdo politica, havia professores
mobilizados. A autonomia era condicdo para a atuacao docente, a qual se voltaria
para a analise do contexto social, direcionando as préaticas pedagdgicas no sentido
de desafiar preconceitos e estereotipos, examinando sobretudo classe social.

Esse momento, no panorama nacional, pode ser exemplificado pela musica
“Pra ndo dizer que ndo falei das flores”, de Geraldo Vandré*, um épico da

resisténcia ao regime militar.

Caminhando e cantando
e seguindo a cancgéo,
somos todos iguais
bragos dados ou néo.
Nas escolas nas ruas
campos construgdes...

Vem vamos embora

gue esperar ndo é saber,
guem sabe faz a hora
ndo espera acontecer...

Ha soldados armados
amados ou nao
guase todos perdidos
de armas na mao.

Nos quartéis Ihes ensinam
antigas licbes de morrer
pela patria e viver sem
razéo.

Vem vamos embora,
que esperar ndo € saber.
Quem sabe faz a hora,
ndo espera acontecer.

Promover a mudanca, em vez de esperar acontecer, essa era a idéia. O
movimento gerado pela Teoria Critica no Brasil teve grande influéncia no contexto
social, podendo ser associado, inclusive, ao processo de abertura politica vivido pelo

pais posteriormente.

3 Disponivel em http://www.vagalume.com.br, acesso em setembro de 2004.
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Na literatura especializada, a insisténcia na utilizacdo da palavra educador em
vez de professor enfatiza a necessidade de demarcar o surgimento de um novo
tempo para a educacéao brasileira, em que ficasse caracterizado o rompimento com 0
periodo anterior. Dessa forma, pretendia-se que os educadores estivessem cada vez
menos preocupados com a modernizacdo de seus métodos de ensino e com 0 uso
de recursos tecnoldgicos, e cada vez mais, percebessem seu papel como agente
sécio-politico (PEREIRA, 2000).

Indiscutivelmente, a Teoria Critica exerceu papel fundamental na tentativa de
ruptura como o modelo tecnicista de atuacao docente vigente anteriormente. Porém,

uma das criticas a esse enfoque foi

a reducdo da instituicdo escolar a uma ‘“caixa preta’, em que 0s
movimentos e a dindmica de seu cotidiano sdo minimizados na analise do
fracasso escolar, bem como a énfase na categoria classes sociais em
detrimento de outros determinantes que estdo na base das desigualdades
sociais, tais como raga, género e diversidade cultural (Canen, 1997, p.91).

Na década de oitenta, as Teorias da Reproducdo (Althusser, Passeron e
Bourdieu) revelaram que a escola e os professores contribuiam para a reproducao
do sistema entdo dominante e, portanto, também das desigualdades sociais. Embora
posteriormente tenha se percebido que essa producdo ndo poderia ser interpretada
de forma tdo reducionista, ela ocasionou um certo descrédito em relacdo a Teoria
Critica como transformadora da situagdo social em direcdo a superacdo das
desigualdades. Pois essa interpretacdo indicava que primeiramente teriamos que
mudar a sociedade para depois modificar a escola. Isso ocasionou o0
enfraquecimento dessa concepcdo de atuacdo e, de certa forma, o seu abandono
como possibilidade, no sentido de uma metanarrativa.

Se outras linhas e perspectivas surgiram a partir dai, considero importante
mencionar um movimento identificado na propria Teoria Critica nos anos noventa, o
gual nos mostra um profissional critico, igualmente comprometido com as questdes
sociais®, porém, talvez menos ingénuo: o intelectual critico. Para este interessa
examinar ndo somente as questbes de classe, mas também género, raca e
diversidade cultural, entendendo que essas, igualmente, estdo na base da

desigualdade social.

® Ver GIROUX, H. Os professores como intelectuais: rumo a uma pedagogia critica da aprendizagem. Trad.
Daniel Bueno. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997.
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Para trabalhar essa perspectiva, ap6io-me nos estudos de Giroux (1997), o
gual critica a forma como os educadores ainda hoje séo vistos dentro da burocracia
escolar, como técnicos especializados, cuja funcdo é administrar e implementar
programas curriculares, os quais ndo sao por eles definidos e dos quais ndo se
apropriam criticamente. A designacdo dos docentes como intelectuais reforca a idéia
de que a atividade docente, ao exigir a capacidade de integrar o pensamento e a
pratica, apela para o intelecto e, portanto, ndo € uma atividade puramente técnica. O
termo intelectual explicita, igualmente, existirem condi¢des ideoldgicas e estruturais
necessarias para os educadores atuarem como intelectuais, dentre as quais se inclui
a autonomia.

Ademais, essa denominacao fortalece a compreenséo de que os educadores
desempenham um importante papel na producdo e na legitimacdo de interesses
politicos, econdmicos e sociais variados através das pedagogias por eles adotadas.
“Num sentido mais amplo, os professores como intelectuais devem ser vistos em
termos dos interesses politicos e ideoldgicos que estruturam a natureza do discurso,
relacfes sociais em sala de aula e valores que eles legitimam em sua atividade de
ensino (GIROUX, 1997, p. 162)".

Essencial a esse enfoque € o docente agir como um intelectual transformador
e usar a pedagogia critica como uma forma de politica cultural. E as escolas como
estabelecimentos da esfera publica, comprometerem-se em educar os estudantes
nas linguagens da critica, da possibilidade e da democracia. Todavia, para que isso
ocorra, os educadores precisam estar fortalecidos e convictos da importancia de sua
atuacdo na mudanca do sistema educacional, preocupando-se tanto com o
oferecimento de condi¢des para os alunos serem sujeitos de sua vida (presente e
futura), como lutando por melhores condi¢cdes de trabalho que possibilitem essa
atuacdo. Na concepcdo do autor, em qualquer forma viavel de escolarizacdo, os
professores precisam ser guiados por uma paixao e uma fé na necessidade de lutar,
procurando criar um mundo melhor.

Essas palavras, segundo Giroux (op. cit.), podem suscitar estranheza em uma
sociedade que permitiu que o interesse de alguns fosse guindado ao “status de lei
universal”, mas acredita que a alteracdo das atuais condi¢Oes sociais, “depende do
grau no qual os principios de comunidade, esforco humano e justica social dirigidos
a melhoria dos privilégios de todos os grupos finalmente prevalecam.” (p.41).

Para Contreras (2002), apoiando-se principalmente nos estudos de Giroux,
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Carr e Kemmis e Smyth, na perspectiva da Teoria Critica, fundamento da reflexao
critica, o profissional devera buscar compreender os processos de formacéao e de
construcao social, cujos mecanismos inscritos nas praticas pedagogicas e rotinas
escolares legitimam a reproducdo do sistema, e identificar onde se inscrevem
potenciais para sua transformacdo, ao analisar as contradicbes presentes nas
estruturas sociais e institucionais que condicionam a pratica educacional.

Em contraposicdo a essa compreensédo, Contreras (op. cit.), aponta algumas
criticas formuladas a esse enfoque por autores, em sua maioria dos estudos
feministas. Para Ellsworth (1989), citado por Contreras (2002), as teorias
pedagdgicas criticas

alimentam ideais sociais sobre o falso pressuposto de que é possivel
construir uma perspectiva critica da educacgdo e da sociedade que permite
a libertacdo de todas as opressdes e dependéncias. (...) A reflexdo critica
nao pode ser entendida como um processo de saber ou ilustracdo sobre
uma base firme, segura e unificada para todos os envolvidos, nem
tampouco como uma posi¢do privilegiada a partir da qual se ter4 acesso ao
conhecimento das distor¢Bes, porque a posicao do tedrico critico (ou de
uma teoria critica em si) € também uma posicdo que necessita ser

desvelada e compreendida como afetada, assim como todas, por uma
determinada localizag&o social. (p.179)

Nesse sentido, segundo a autora, a emancipacao dos alunos por parte do
educador critico pode estar escondendo outra forma de opressao. Ao fazer a opcao
por privilegiar determinados focos, outras diversidades estdo sendo excluidas.

Em contrapartida, Contreras (2002) mostra pontos nos quais diverge de
Ellsworth (1989), cujo principal talvez seja a importancia de continuarmos, sim,
acreditando em alguns valores béasicos para desenvolver a atividade docente,
embora muitos os rejeitem pelo fato de os considerarem utopias inatingiveis e
indesejaveis. Como sabiamente disse Mario Quintana (2001), “Se as coisas sao
inatingiveis... ora! Nao é motivo para ndo queré-las. Que tristes os caminhos se nao
fora a presenca distante das estrelas.” (p. 36)

Inatingiveis, talvez, pela forma como a Teoria Critica Moderna foi concebida,
segundo apontam as reflexbes de Sousa Santos (2000), um dos autores que
reconhece que a idéia de transformacdo emancipatéria da sociedade, na Teoria
Critica moderna, tinha o sentido de uma nova opressao social. Todavia, entende que
essa constatacao pode contribuir para que a Teoria Critica PGs-moderna ndo caia
nesse erro.

Contreras (2002) advoga que reconhecer a impossibilidade da redugéo de
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perspectivas, sensibilidades e interesses a uma Uunica posi¢cdo, ndo significa
renunciar a forca vital sustentada no horizonte utopico. Talvez sim, pensar que 0s
processos de emancipacao podem ser variados, conduzidos diferentemente pelos
atores/autores que 0s protagonizam de acordo com suas realidades. Esse
reconhecimento, no entanto, segundo o autor, ndo deve levar-nos a abandonar “o
gue a idéia de autonomia sugere como aceitacdo da diferenca, como expressao da
variedade de formas pelas quais os professores vivem suas experiéncias de
contradicdo, de opressao ou de excluséo e de como supera-las (op. cit., p. 187)".

Ainda sobre as concepcbes de atuacdo docente, considero importante
destacar o “professor-pesquisador”, o qual, segundo Pereira (2000), se instituiu a
partir da virada da década de oitenta para a de noventa, periodo em que as Ciéncias
Sociais se defrontam com a denominada “crise de paradigmas”. Nesse contexto, o
“pensamento educacional brasileiro e os estudos sobre a formacédo do professor
voltam-se crescentemente para a compreensdo dos aspectos microssociais,
destacando e focalizando, sob novos prismas, o papel do agente -sujeito (PEREIRA,
2000, p. 41).”

Essas mudancas fizeram com que a preocupagdo com a autonomia dos
professores assumisse lugar privilegiado nas discussdes sobre a formacao docente,
e passasse a ser imperativa a visao do docente como o profissional que pensa-na-
acao e sobre a acéo, cuja atividade se alia a atividade de pesquisa. A discussao
sobre o professor-pesquisador entra em cena no Brasil na primeira metade dos anos
noventa, fortalecendo-se a partir dai, alicercada nos conceitos de Stenhouse e de
Elliot®®, entre outros. Demo (1996 e 1997) pode ser citado como uma forte referéncia
para a divulgacdo dessa concepc¢do em territério brasileiro, distinguindo a pesquisa
como principio cientifico e como principio educativo, e desenvolvendo uma rica
producao sobre essas duas vertentes.

Considerando os enfoques sobre a atuacdo docente até aqui destacados, é
possivel identificar alguns cujos principios parecem apresentar maior potencial para
auxiliar na constituicho da autonomia docente, ainda que constatemos alguns
limites, os quais nos direcionam para a busca de sua superacdo, porém, ndo é
possivel concluir que sejam os mais praticados na atualidade.

Por outro lado, embora se perceba em alguns modelos citados, tais como o

36 Ver Elliot, 1998.
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pratico-artesanal e o técnico-academicista, algumas posi¢cdes tedricas que parecem
ultrapassadas, elas ainda estédo vivas no senso comum, influenciando as praticas
docentes, a formacédo de professores e 0 proprio pensamento vigente na sociedade.

Analisando o apresentado até agora sobre as concepc¢des de atuacao
docente, se a autonomia em alguns momentos anteriores ndo esteve em pauta, quer
seja por questdes politicas ou pela concepg¢do técnico-intrumental sobre o trabalho
docente, chegando mesmo, em alguns periodos, a ser vista como entrave a
eficiéncia, na atualidade, parece inadmissivel pensar a atuacdo docente sem ela.
Entretanto, esse tema precisa ser analisado com mais cautela, sobretudo se o
relacionarmos com os aspectos politicos que a tém destacado como conceito central
nas reformas educacionais.

Refletir sobre esses tensionamentos presentes no campo educacional, pode
contribuir para a superacdo de algumas situacdes que tém se apresentado como
limites para a constituicdo da autonomia genuina dos professores, pois conforme
Cunha et alii (2004), para se constituir em uma profissdo, o magistério precisa
incorporar elementos que dao contornos proprios ao seu fazer e, especialmente, ser
reconhecido como um campo portador de conhecimentos e saberes que identificam
a profissdo. Para isso, a autonomia € condicao basilar.

A autonomia é incluida entre outras reivindicacfes feitas pelos professores,
ao longo dos anos, para o melhor desenvolvimento do seu trabalho, tais como:
melhores condi¢cdes materiais, melhor remuneragdo salarial, menor carga horéria,
entre outras. Os avancos identificados nesse sentido aconteceram através de
movimentos da categoria docente (greves, negociacbes), voltados ao
desenvolvimento profissional dos professores, ocorridos a partir da segunda metade
do século vinte.

Esses movimentos buscavam garantir a manutencédo do status profissional,
afastando a profissdo docente da proletarizacdo>’ que comecava a se colocar como
uma realidade. No caso especifico da profissdo docente, a perda da autonomia
assume proporcdes significativas porque esta relacionada ao reconhecimento e a
valorizagdo social atribuidos aos professores numa insercdo politica e social ou,
nesse caso especifico, as perdas dessas caracteristicas, ocorridas ao longo dos

anos.

37 ver Enguita, 1991.
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Como conceito privilegiado das reformas educacionais ocorridas em diversos
paises ao redor do mundo a partir da década de noventa, a autonomia deve ser
analisada de forma contextualizada, pois se impde considerar a relacdo dessa com
as politicas publicas (macro e micro) e com as crises do Estado, do sistema
capitalista e da economia, referidas no capitulo Il, as quais interferem na
reestruturacao das instituicdes sociais, onde se inclui a instituicdo escola.

Conforme nos aponta Perez Gémez (2001), as politicas neoliberais, seguidas
pela maioria dos governos em busca, sobretudo, de eficiéncia e reducdo de custos,
estdo conduzindo a reformulacéo das instituicdes empresariais e sociais. Os grandes
sistemas sdo desmembrados em redes com relativa autonomia e responsabilidade
sobre o processo de producdo de mercadorias ou servi¢os. Estas estratégias estao
influenciando a reestruturacéo da instituicdo escolar e levando a uma redefinicdo do
trabalho docente. A justificativa é: mais reduzidas e mais autbnomas, as instituicbes
ganham flexibilidade, capacidade de iniciativa e agilidade na resposta as
necessidades imediatas e locais, e os professores ampliam sua autonomia.

Na realidade, esclarece o autor (op. cit.), esses sado 0s primeiros passos para
a desregulacdo do sistema educativo e a privatizacdo da educagdo — ao menos de
seus servicos. Considerando a educacdo como uma mercadoria exposta as leis de
livre mercado, o docente se transforma num gestor de politicas, estratégias e téticas,
orientadas ndo apenas para acomodar 0s processos de ensino e de aprendizagem
as exigéncias mutaveis do mercado, mas também, para organizar a sua mercadoria
de forma mais adequada para sua venda rentavel.

As reformulacdes estruturais nas instituicoes de ensino nao se referem
somente ao aspecto administrativo, repercutem em Ultima instancia no fazer
docente. Na verdade, esse efeito cascata talvez possa ser considerado seu objetivo
principal, quando se percebe que o encolhimento do Estado tem por finalidade a
desobrigacdo com a educacéo, entre outros servi¢os outrora assumidos pelo Estado,
porém sem a perda do controle sobre seus resultados.

Na educacao, conforme apontam Contreras (2002) e Correia e Mattos (2003),
os sistemas de avaliagdo nacional com ranqueamento e publicizagéo dos resultados
sdo dispositivos centrais dentro das estratégias para a efetivagdo do modelo
neoliberal, deslocando dos professores para o mercado, o controle sobre a atividade
docente. Controle mais eficaz, segundo os autores (op. cit.), na medida em que 0s

professores assumem como inevitavel a interferéncia externa em seu trabalho.
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Em decorréncia dessa ldgica, instituem-se politicas que tém levado a
saturacao de tarefas, ao invés de propiciar aos educadores o aumento do controle
sobre o seu proéprio trabalho; e ao isolamento docente e a competitividade, ao invés
da ampliacdo da autonomia docente e das escolas. Isolamento que, confundido
pelos professores com autonomia, com garantia de controle inquestionavel e com
nao-interferéncia sobre o proéprio trabalho, tem levado a adaptacao irrefletida as
exigéncias da cultura escolar conservadora (PEREZ GOMEZ, 2001).

Dessa forma, observa-se um discurso assente na necessidade de estimulo a
autonomia das escolas e dos professores, o qual, paradoxalmente, tem ocasionado
a reducdo do controle dos professores sobre o seu trabalho e, em relagdo as
instituicdes, localiza-se, quase exclusivamente, na administracdo das dificuldades
financeiras e organizacionais. Para que a autonomia aconteca de fato, a liberdade
de acdo dos docentes precisa estar relacionada ndo sO a atividades técnicas e a
procedimentos burocraticos, mas igualmente as decisdes politicas, atualmente sob a
competéncia da administracdo e do mercado que estabelecem os fins e os objetivos
da educacio (PEREZ GOMEZ, 2001; CORREIA e MATTOS, 2003 e CONTRERAS,
2002).

A autonomia apresentada como atendimento a uma reivindicacdo da
categoria docente, sem ser viabilizada, de acordo com Perez Gomez (2001) e
Correia e Mattos (2003), serve como estratégia para legitimar os governantes,
ocasionando nos professores, sobretudo quando entregues ao individualismo e ao
isolamento, o falso sentimento de auto-responsabilizacéo pelos problemas vividos no
contexto escolar. O individualismo e isolamento sdo ainda responsaveis pelo
aumento da sensacdo de soliddo, ao reduzirem possibilidades solidarias de
relacionamento profissional, corroendo a crenca na capacidade, individual e coletiva,
de mudar o entorno.

O que tem se observado, portanto, no transcorrer dos anos, é um crescente
processo de deterioracdo da profissdo docente em seu status e consideracéo
sociais, tanto no que se refere a consciéncia social, como as determinacdes reais da
politica educativa das administracdes publicas ou dos setores privados e, mormente,
no préprio sentimento dos professores.

Olhando por essa via, observamos gue, embora a autonomia seja uma antiga
reivindicacdo do professorado, na atualidade, é outorgada aos sujeitos e as

instituicdes contemporaneas. No entanto, conforme aponta Barroso (1996), a
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autonomia decretada dificilmente concretiza-se, pois ndo decorre da vontade dos
sujeitos e das instituicbes como um todo. A autonomia que pode modificar as
condigdes restritas do trabalho docente e das escolas precisa ser desejada para ser
construida, como um processo a partir das bases. Logo, as politicas publicas néao
podem constituir a pratica docente autbnoma, nem a autonomia das instituicdes de
ensino. Podem sim, disponibilizar as condigdes estruturais para a formagéo reflexiva
e para a organizacao coletiva, capazes de levar a autonomia de fato.

A autonomia como imposicdo pode ser interpretada como parte das
estratégias de reducdo do Estado, com o repasse da responsabilidade administrativa
de recursos escassos para as escolas, sem perder o controle sobre o trabalho
docente. A inevitabilidade do controle absoluto do trabalho docente, todavia, é
guestionada por Hipdlito e Vieira (2002), dentre outros autores, 0s quais apontam
gue a adocado de estratégias de gestdo oriundas do campo empresarial no sistema
educacional, com a intencdo de aumentar a eficiéncia e o controle sobre o trabalho
dos professores, ndo atinge objetivos plenos, devido as diferencas existentes entre
esses dois setores. Ocasionando, ainda que inconscientemente, processos de
resisténcia dos professores ao sistema dominante. Identificados, também, devido ao
sentimento de pertenca dos professores a mesma classe dos alunos, um
grupo/categoria que nao faz parte dos extratos sociais mais favorecidos pelo
sistema, como € o caso dos empregadores (principalmente na escola publica).

Por conseguinte, a intencdo de controle sobre o trabalho dos professores
apresenta brechas, espacos de acdo no sentido contrario, bastante significativos.
Para Zeichner (2002), ao observarem essas brechas, o poder existente em sua
atuacdo em sala de aula com grande potencial transformador, os professores podem
perceber, também, o grau de autonomia que possuem para gerir sobre acées com
implicagBes sociais e politicas, dentre as quais destaca: o tratamento do curriculo
com possibilidade de énfase nas questdes sociais e na cultura dos grupos excluidos
pelo curriculo oficial; a disposicdo dos estudantes em sala, de modo a incluir todos
os alunos; a adocdo de métodos de ensino e de avaliacdo que considerem as
singularidades e as diferencas individuais.

A autonomia, todavia, € preciso salientar, ndo significa total independéncia,
mas pressupde alguns condicionantes, a serem considerados pelos educadores e
pelas escolas em sua relacdo com os pais, com a comunidade e com o sistema de

ensino ao qual estejam vinculados, conforme aponta Perez Gomez (2001). Além de
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nao poder ser pensada como um atributo individual, ela precisa ser dimensionada na
relacdo com as demais categorias profissionais e com a sociedade. No que se refere
a relacdo com a sociedade destaca a relevancia de pensarmos nos termos que,
como categoria docente, queremos instituir para esse intercambio. E nesse sentido,
0 autor (op. cit.) cita duas possibilidades: utilizar a nossa reivindicagdo de maior
autonomia para escapar ao controle sobre a profissdo docente, ou aproveitar essa
oportunidade para potencializar a reflexdo compartilhada, a experimentacéo
informada e refletida e a avaliacdo aberta ao debate e escrutinio publico. Assim,
Contreras (2002) salienta que “um desenvolvimento mais educativo dos professores
e das escolas vira do processo democratico da educacéo, isto €, da tentativa de se
construir a autonomia profissional juntamente com a autonomia social (p.275).”

A autonomia é condicdo para a inovacdo nas praticas docentes. Porém,
autonomia e inovacdo nao estao necessariamente atreladas. O educador pode ser
autbhomo e ndo inovar em suas praticas, atendendo a um modelo de ensino
tradicional. Ou, exatamente por ndo inovar, ele pode julgar estar agindo de forma
autbnoma.

Para definir o conceito de inovagao, ap6io-me em Sousa Santos (1993), para
guem o grau de dissidéncia do paradigma dominante é que mede o grau de
inovagao. Nessa orientagdo, a inovagdo envolve a ruptura com a transmissao e
reproducédo do conhecimento em direcdo a transicdo para um novo padrdo onde
ocorra a reconfiguracdo de saberes, poderes e conhecimentos no processo
educativo.

A partir do entendimento desse autor (op. cit., 1989), considero inovagao na
escola®®, a presenca de indicadores de um novo padrdo onde se identificam a
reconfiguracdo de saberes, poderes e conhecimentos entre 0os sujeitos escolares
(professores, servidores administrativos, alunos e comunidade), evidenciando uma
postura epistemoldgica a alicercar acdes docentes no sentido da ruptura com o0s
principios do paradigma tradicional de ensino, em dire¢do a uma nova proposta
educacional.

A busca de inovagdo, no entanto, ndo pode ser entendida como uma pratica
dissociada dos contextos politico-econémico e social, ou mesmo das experiéncias

dos professores. Como denuncia Perez Gomez (2001), a desvalorizagdo da tarefa

38 . ~ . 1 . ;
Em estreita relagdo com o Ensino Médio, desenvolverei melhor esse tema no capitulo 4 e

posteriormente, na andlise de dados no 6.1.
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educativa pela ideologia da rentabilidade escolar, deflagrada por sistemas de
avaliacdo externos e pela incerteza em relacdo as finalidades e aos procedimentos
da préatica social em geral e da escolar em particular, tem ocasionado nos
professores o0 sentimento de desconfianca quanto aos métodos tradicionais, ao
mesmo tempo em que gera angustia, ao ndo vislumbrarem alternativas inovadoras
portadoras de alguma credibilidade e garantia.

Na verdade, na atualidade se reconhece que os desafios cotidianos sao
imprevisiveis, portanto, as solu¢des precisarao ser encontradas pelos professores e
pelas escolas a partir de sua realidade e de acordo com suas possibilidades. Se
antes, em alguns momentos, o conceito de inovacéo foi adotado como a substituicéo
de um modelo educacional por outro, segundo Contreras (2002), hoje, “se pensa
mais em um processo continuo de desenvolvimento, evolu¢cdo ou aprendizagem”
(p.234), no qual os professores sdo os deflagradores e os mantenedores principais.

Ainda que questionemos alguns principios da reforma do ensino no que se
refere & forma como foram fundamentados e introduzidos no sistema escolar,
principalmente, € impossivel ndo reconhecer que a escola basica necessitava
mudar. Como j& mencionado, a concepcao de formacdo presente no paradigma
tradicional de ensino, ndo estava mais dando conta da funcdo educativa. Mas, de
gue mudanca estamos falando?

Mitrulis (2002) aborda a inovacdo no Ensino Médio em uma perspectiva de
analise de experiéncias em curso em escolas da rede publica do Estado de Séo
Paulo, as quais denomina “ensaios de inovacao”. Esse enfoque explicita a
compreensao de que o conceito € bastante complexo e nédo deve ser definido de
forma fechada, nem a priori, como se os docentes devessem nele se enquadrar.
Essa é uma visao presente quando se pensa na inovacao como produto, conforme
nos apresenta Canario (2005).

Costa (2005) explicita a compreensdo de que a inovagao curricular precisa
ser concebida como um processo dialético entre os significados prévios do professor
e 0s da nova proposta, pois o curriculo desperta no professor significados que
determinam a maneira e o modo como este ira adota-lo.

Importante, também, quando refletimos sobre a tematica inovacdo € nao
esquecer 0 que aponta Névoa (1992), ao sinalizar que a mudanga nas praticas
educativas precisa ser enfocada em duas perspectivas, pois as “escolas ndo podem

mudar sem o empenhamento dos professores; e estes ndo podem mudar sem uma
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transformacédo das instituicobes em que trabalham” (p.28). Ou seja: embora a
inovacao dependa dos professores, sem mudar o contexto onde esses atuam nao
haveré esfor¢co que sustente qualquer tentativa de inovacgao.

Essa compreensdo é corroborada por Canario (2005), o qual, além de
entender a inovagdo como um processo coletivo, destaca o equivoco existente ao
nao identificarmos que a mudanca pretendida na escola depende de muito mais do
gue de véarias mudancas individuais, sem articulacao entre si.

Esses, ao lado de outros aspectos, sao alguns indicadores a apontar para a
importancia de voltarmos nosso olhar para o coletivo escolar, outro aspecto
salientado por Perez Gomez (2001) como basilar a reconstrucdo da cultura da
escola. Esse coletivo apresenta caracteristicas especificas que o diferenciam de
outros. Os sujeitos escolares tém um objetivo em comum, a funcdo educativa, cujo
alcance impde um projeto, o projeto pedagogico da instituicdo, elaborado e vivido
por todos esses atores para a efetivacdo de seus principios Portanto, o trabalho
docente é exercido em um ambiente coletivo o qual encontra na comunidade escolar
sua possibilidade de sustentacéo.

Nessa perspectiva, a ressignificacdo do coletivo escolar apresenta-se como

condicdo. Conforme explicita Veiga (2004),

guando se busca uma nova organizagdo do trabalho pedagdgico, esta se
considerando que as relagbes de trabalho, no interior da escola, deveréo
estar calcadas nas atitudes de solidariedade, de reciprocidade e de
participagdo coletiva, em contraposicdo a organizacdo regida pelos
principios da divisao do trabalho, da fragmentacdo e do controle
hierarquico. (p.30)

Tais diretrizes possibilitam aos professores a conducéo da gestao escolar de
forma democratica e participativa (entendendo os alunos como co-participes dessa
gestao); a melhoria da qualidade do ensino, através da troca de experiéncias com 0s
colegas; a sustentacdo coletiva em busca de novas propostas educacionais; a
ampliacao de sua autonomia e das escolas e o proprio fortalecimento da categoria
de classe, entre outros.

Logo, a dimenséo coletiva esté posta pelos estudiosos do campo educacional
como exigéncia para a superacao do modelo tradicional de ensino em dire¢cdo a uma
nova proposta de agdo. Para Cunha (1998), “o trabalho coletivo reforca a

possibilidade de éxito das iniciativas individuais através da possibilidade de partilha,
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da troca de experiéncia, da reflexdo conjunta e realimenta a disposi¢do do professor
gue se dispde a fazer ruptura com a pratica pedagogica dominante (p.109).”

O coletivo escolar estd contemplado como pressuposto basico ha
reformulagédo das instituicdes de ensino na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional n°. 9394/96, estimulando a construcdo dos projetos pedagoégicos das
escolas como base para toda a acio institucional. E preciso ndo esquecer,
entretanto, que estamos falando de uma realidade multifacetada na qual a existéncia
de um projeto politico-pedagdgico ndo garante uma convivéncia democrética, pois
ele mesmo pode engessar as acdes dos educadores, ou ainda, servir de desculpa
para fazer valer as vontades de um grupo, e ndo da maioria. Ainda € preciso
considerar situacdes em que 0s projetos pedagogicos das escolas estao formulados
em uma perspectiva adequada as exigéncias atuais, mas ndo sairam do papel, e/ou
nao foram construidos com a participacdo da comunidade escolar. Conhecemos
projetos redigidos como uma proposta educacional inovadora, porém desenvolvidos
da mesma forma como o eram antes da reforma.

As relacbes de poder existentes nesse coletivo também ndo podem ser
ignoradas, sobretudo porque elas ndo se restringem ao poder exercido pela direcao
da escola ou pelos representantes da administracdo do ensino, 0s quais, muitas
vezes, se colocam como hierarquicamente superiores. Resende (1995) afirma que
“0 poder concentra-se ao redor de fungbes, de grupos funcionais ou associacdes e
também em torno de grupos organicos do tipo das comunidades que desenvolvem
seu proprio sentido de solidariedade (p. 46)”. Esses conflitos, quando n&o
devidamente administrados, podem impedir a ocorréncia de mudanca.

Na concepcao de Veiga (2004), todavia, no embate existente no centro da
correlacédo de forcas, originam-se conflitos, tensbes e rupturas que podem propiciar
a construcdo de novas formas de relacdes de trabalho através de “espacos abertos
a reflexdo coletiva que favorecam o dialogo, a comunicacdo horizontal entre os
diferentes segmentos envolvidos com o processo educativo” (op. cit., p. 30).

A intencdo ndo €, nem deve ser 0 consenso, e Sim a compreensdo e o
enfrentamento das contradi¢cdes internas e externas com equilibrio entre o respeito
do individuo as escolhas do grupo, sobre as quais ele também é responsavel, sem
gue esse coletivo o “absorva”, negando suas posi¢coes. Essas duas dimensdes
aparentemente tado contraditérias, o individual e o coletivo, estdo na raiz da

concepcao dialégica — na perspectiva freireana — e democratica de convivio grupal.
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Para Perez Gomez (2001), a cultura de colaboracdo, pode contribuir para a
reconstrucéo da cultura escolar e para a transposicao dos desafios postos a escola e
aos professores. O autor faz questdo de distinguir esse conceito de outro
semelhante, por ele definido como colegialidade burocratica, decorrente da
exigéncia burocratica externa.

A cultura de colaboracdo, segundo Perez Gomez (2001), emerge e se
desenvolve como um projeto da comunidade escolar, convencida de que a
complexidade da tarefa educativa requer a interacdo em um nivel de cooperacao.
Essa cultura é construida pelo grupo como um processo intermitente e inacabado, o
qual vai se modificando em atendimento as exigéncias presentes e considerando um
objetivo comum, a funcédo educativa. Impde o debate intelectual e um clima afetivo
de confianca e de abertura ao outro. E entendida como um processo permanente
decorrente da compreensdo da comunidade escolar sobre a sua importancia,
podendo promover a liberdade de intervencéo, a autonomia da escola e a autonomia
profissional dos educadores.

O autor (op. cit.) explicita, ainda, que a cultura de colaboracdo nao surge
espontaneamente, mas sim pela necessidade de reinvencéo das relagbes escolares
para a superacdo dos limites hoje vividos em seu cotidiano. Assim, embora
condicionada pelas restricdes administrativas — historia da escola, tradicdes
conservadoras da cultura docente —, fundamentada no respeito ao desenvolvimento
coletivo e individual, permite ndo s fortalecer a agéo individual, como enfrentar as
resisténcias burocraticas.

Reconhecendo que a escola ndo é um local de consenso e de acordo
voluntario, mas um ambiente no qual se apresentam interesses diversos e lutas de
poder tdo complexas e intensas como na prépria sociedade, Perez Gémez (2001)
admite dois flancos débeis para a sua constituicdo. O primeiro, localizado no seu
interior, refere-se ao ja citado contexto escolar como local de enfrentamento e de
interesses antagbnicos; o segundo desloca-se para 0 seu exterior, devido as
margens estreitas de autonomia da escola.

O autor (op. cit.) salienta, no entanto, que os desafios postos a cultura de
colaboracdo sdo os mesmos colocados a definicdo dos contornos democraticos da
vida em sociedade; em que se pretenda promover a convergéncia respeitando a
diversidade e o desenvolvimento autbnomo dos individuos. E, portanto, uma

construcdo democratica porque a transformacédo da realidade implica um projeto
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coletivo, “ndo apenas porque requer o esforco cooperativo, como também porque o
préprio plano de intervencao e transformacéo deve ser o resultado da reflexdo, do
debate, da negociacéo e da decisdo da maioria (PEREZ GOMES, 2001, p.197)".

A conscientizacdo sobre a necessidade, ou mesmo a vontade, no entanto,
nado sao suficientes para estear essas acdes. Observando o contexto escolar
durante treze meses, ao realizar a pesquisa de Mestrado, na qual investiguei a
Formacéo Continuada de professores em servico no lécus da escola (PINTO, 2002),
compreendi que a mudancga paradigmatica esta na dependéncia de diversos fatores
gue a sustentem/garantam.

A Formacéo Continuada de professores pode se constituir em um espaco de
encontros sistematicos onde essas questdes sejam trabalhadas com
intencionalidade. Encontros onde possamos, como professores, perceber o outro,
ouvir 0 outro, aprender com o outro, nosso colega. Isso requer, segundo Larrosa
(2002, p.24),

parar para pensar,
parar para olhar,

parar para escutar,

pensar mais devagar,

olhar mais devagar,

escutar mais devagar;

parar para sentir,

sentir mais devagar,
demorar-se nos detalhes,
suspender a opinido,
suspender o juizo,

suspender a vontade,
suspender o automatismo da
acao.

Cultivar a atencdo e a
delicadeza [...]

cultivar a arte do encontro,
calar muito, ter paciéncia

e dar-se tempo e espaco.

Essas acdes auxiliam a atenuar as limitacdes trazidas pelo individualismo e
pela falta de tempo, entre outras restricbes a que os professores e 0 sistema escolar
estdo sujeitos. Todavia, ndo se pode imputar somente aos professores, as escolas e
a formacdo, a responsabilidade de promover melhorias e mudancas na escola
basica, a par das condi¢c8es precérias de trabalho impostas a essa categoria.

Considerando o até entdo apresentado, Perez Gomez (2001), Zeichner (2002)

e Contreras (2002), destacam a importancia do investimento ndo sé em acdes
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formativas propriamente ditas, mas, também, em acdes politicas que possam agir na
contraméo dos efeitos negativos que dificultam a mudanca, tais como: investir na
profissionalidade e no desenvolvimento genuino do professor’®; redefinir as
caracteristicas da profissdo; repensar a propria funcdo docente e continuar
apostando no fortalecimento das lutas sindicais por salarios dignos e melhores
condi¢cdes de trabalho, tendo consciéncia de que a falta desses requisitos dificulta a
mudanca.

Como observamos, para haver mudanca faz-se necessario criar condi¢cdes e
investir na modificacdo de alguns condicionantes que a limitam, dentre os quais
precisamos reconhecer ser um dos mais fortes, o ritmo lento com que na escola nos
relacionamos com as mudancas. Por outro lado, associo 0 excesso de velocidade
com adaptacao irrefletida a parametros e exigéncias impostos externamente, o que
nao é o desejavel.

Respondendo a questao trazida no inicio desse item: queremos transformar a
escola em um trem-bala? Sem desqualificarmos os beneficios trazidos pelo TGV, a
mudanca na escola ndo deve ser uma corrida em direcdo ao novo. A velocidade
excessiva pode atrapalhar 0s processos que precisam respeitar os tempos dos
sujeitos escolares. Da mesma forma, os professores ndo podem ser lavados “de
roldao”, ndo podemos esperar mudancas verdadeiras quando o impulso que as
move se refere somente a exigéncias externas. Talvez precisemos, sim, auxiliar a
escola a andar um pouco mais rapido, posicionando-nos de forma critica, mas
acompanhando o entorno, pois, como diria Cazuza, O tempo ndo para, ndo para,

n&o, nao para .

% para um aprofundamento do conceito, ver Garcia (1999) e Pérez Gomez (2001).
O tempo ndo para - Musica de Cazuza e Arnaldo Branddo, disponivel em
http://www.vagalume.com.br, acesso em outubro de 2007.



4. O novo Ensino Médio: comecando outra viagem?

Leva teus olhos por este caminho
que ultrapassa os limites daquelas
coisas exatas que ficaram na outra
margem, a gravura da paisagem
que agora vés na objetiva moldura
é a imagem codificada de uma
outra figura bem mais subjetiva.

A paisagem da paisagem e
mesmo que ndo parega, ela esta
bem aqui refletida na pintura, de
tua cega retina.

E por aqui que comega a viagem.

Depois da Paisagem — Milton Rauber

O Ensino Médio é um segmento de grande relevancia na vida dos estudantes
porque faz o fechamento de todos os conhecimentos produzidos ao longo da
educacdo basica. A partir da reforma do sistema educacional brasileiro, essa
importancia passou a ser maior ainda, porque, conforme apontam os Parametros
Curriculares Nacionais, o Ensino Médio propde-se a preparar para a vida, para 0s
egressos assumirem a sua caminhada pessoal e profissional de maneira autdnoma.
Essa nova concepgéo, bem mais abrangente sobre as suas finalidades, traz muitas
novidades, encaminhando o Ensino Médio para a constituicio de uma nova
identidade, construida pelos sujeitos escolares na concretude da escola. Estamos,
portanto, nos referindo a uma nova viagem? Aprofundaremos essa discussao ao
longo do capitulo.

O Ensino Médio ‘agora’ — um agora nem téo recente, pois desde a LDB de
1996 — faz parte da educacdo basica. No periodo que transcorreu desde a
promulgacdo da lei, o Governo Federal vinha investindo esfor¢os no sentido de
ampliar a abrangéncia do Ensino Fundamental, cumprindo a meta ndo s6 dessa lei,
como também dos organismos internacionais, via CEPAL*. Essas acdes
ocasionaram a ampliacdo das vagas no Ensino Fundamental e o aumento do indice
de estudantes concluintes dessa etapa da educacéo basica, apresentando-se aptos

a ingressarem no Ensino Médio.

4 Segundo Shiroma, Moraes e Evangelista (2002), a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
incorpora metas aprovadas na “Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos”, a qual representava,
também, os grandes interesses internacionais, como atestam os documentos da CEPAL (Comissao
Econdmica para a América Latina e Caribe).
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Analisando historicamente, o Ensino Médio sempre foi considerado um ponto
de estrangulamento do sistema educacional brasileiro, situacdo que ainda néo se
alterou significativamente, apesar do esforco bastante grande da populacao de baixa
renda para chegar até ele. Incluir o Ensino Médio na formacao basica contribui no
enfrentamento dessa questdo, ao transformar o acesso em direito dos cidadaos e
dever do Estado, conforme a Constituicdo Federal.

Além de impor a extenséo da escolaridade até o Ensino Médio, a lei 9394/96
promove uma profunda reforma no sistema educacional brasileiro, especificada na
resolucao n° 3/98 do Conselho Nacional de Educacéo, justificada, no entendimento
de Zibas (2005, p. 25-26), em vista, principalmente, de quatro fatores:

a explosdo da demanda por matriculas. A ampliacdo da abrangéncia e a

terminalizacdo do Ensino Fundamental provocaram o ingresso na escola de

Ensino Médio de um publico significativamente maior e mais heterogéneo,

exigindo reformulagdes a fim de realmente tornar a escola inclusiva;

0s requisitos do novo contexto produtivo. O preparo dos jovens para o

contexto produtivo se apresenta como condi¢cdo ndo s6 para a inser¢ao no

mundo do trabalho, como para o desenvolvimento social e econémico do
pais. Conquanto deva ser resguardada a compreensao de que a formacédo
precisa ser mais ampla e mais profunda do que a demandada pela producéo;

a exigéncia de desenvolvimento de conhecimentos e valores para a

construcdo de uma cidadania democratica. O aumento das desigualdades, da

anomia social generalizada, da violéncia social, da crise de valores e do
colapso ou perda da importancia dos veiculos tradicionais de socializacdo da
juventude justifica essa intencdo. Embora esse seja o elemento mais

complexo das demandas sobre a escola, baseia-se na idéia de que a

compreensado historica das relacdes estruturantes do mundo econémico e

social pode levar a percepcdo de que a sociedade é passivel de ser

transformada.

a exigéncia de aproximacao entre curriculo e cultura juvenil. A intengéo de

reduzir a aversao dos jovens ao conteudo programatico, da forma como

normalmente é desenvolvido na escola, tem por objetivo aumentar o interesse
dos adolescentes pelo estudo. Esse desinteresse é provocado, entre outros
fatores, pela percepcéo de que, se por um lado o certificado de concluséao do

Ensino Médio é condicdo minima para a obtencdo de um emprego, por outro,
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nao o garante nas novas estruturas produtivas, nas quais as oportunidades
de trabalho sédo mais escassas. Nesse contexto, a sensibilidade a cultura
juvenil pode contribuir para enriquecer os conteudos e construir uma

identificag&o positiva dos jovens com a escola.

Afora os motivos citados, outro bastante relevante a impor a reforma do
Ensino Médio é o fato de este passar a ser visto como estratégico para a insercao de
nosso pais na chamada Sociedade do Conhecimento. Mas 0 que vem a ser a tao
falada Sociedade do Conhecimento?

Segundo Assman, (2000), Sociedade do Conhecimento, Sociedade da
Informacédo e Sociedade aprendente sdo expressdes interpretadas de forma similar,
constantes nos documentos oficiais da Unido Européia, as quais se referem a
ocorréncia de trés fendmenos presentes na atualidade: o choque da Sociedade da
Informacédo, o choque da mundializacdo e o choque da civilizacdo cientifica e
técnica. Decorrem das grandes transformacdes em curso resultantes da emergéncia
das tecnologias de informacdo e de comunicacgdo, e de sua inclusdo inexoravel em
nossa cultura.

As diferentes expressdes indicam, conforme o autor (op. cit.), a énfase no
enfoque analitico e na proposta sociopedagdgica presente na concepcao daqueles
gue as adotam. Sociedade da Informacé&o, ainda predominante nos documentos da
Unido Européia, denota certo rango tecnicista, pois explicita uma maior preocupacéo
com 0 acesso as informacfes. Sociedade do Conhecimento representa que o
conhecimento, a ressignificacdo da informacado, € determinante nessa nova fase da
histéria que estamos vivendo, e ndo os dados digitalizados. Sociedade aprendente
pretende propor que a sociedade inteira assuma um estado de aprendizagem,
formando uma rede imensa de ecologias cognitivas.

Na concepcdo de Assman (2000), a expressao adotada no Brasil — sociedade
de conhecimento — de certa forma, pretende superar o apego tecnicista ao codigo
binario (bits), presente no termo sociedade de informacdo, e avancar para a
percepcédo do conhecimento como um recurso humano, econdmico e sociocultural
crucial na civilizacado contemporanea.

Ja na compreensdo de Nagel (2004)*?, o termo Sociedade de Conhecimento

42 Disponivel em http://www.uem.br/~urutagua/O4edu_lizia.htm, acesso em 13/01/2004.
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€ apenas uma forma de mascarar as reais pretensées de um programa, cujo objetivo
€ planejar ou concentrar esfor¢cos na construcdo de uma infra-estrutura globalizada
da informacgdo. As expressdes Sociedade da Informacdo ou Super Estrada da
Informacdo, cunhadas nos anos noventa pela Comunidade Econdmica Européia e
pelos Estados Unidos, séo, segundo ele, “mais realistas e menos pretensiosas em
sua compreensdo e mais precisas em sua extensao” ( p.1).

Posicionando-se, igualmente, de forma critica diante desse fenbmeno, sobre

a Sociedade do Conhecimento, Chaui (2003) afirma o seguinte:

Ao se tornarem forgcas produtivas, o conhecimento e a informacéao
passaram a compor o proprio capital, que passa a depender disso para sua
acumulacdo e reproducdo. Na medida em que, na forma atual do
capitalismo, a hegemonia econdmica pertence ao capital financeiro e néo
ao capital produtivo, a informagédo prevalece sobre o préprio conhecimento,
uma vez que o capital financeiro opera com riquezas puramente virtuais
cuja existéncia se reduz a propria informacgdo. Entre outros efeitos, essa
situagdo produz um efeito bastante preciso: o poder econdmico se baseia
na posse de informacdes e, portanto, essas se tornam secretas e
constituem um campo de competicdo econbémica e militar sem
precedentes, ao mesmo tempo em que, necessariamente, bloqueiam
poderes democraticos, 0s quais se baseiam no direito a informacéo, tanto o
direito de obté&las como o de produzi-las e fazé-las circular socialmente (p.
5).

Essas posi¢des denunciam as l6gicas presentes nesse setor e apontam que a
Sociedade do Conhecimento tanto traz aspectos muito positivos, quando amplia as
possibilidades de acesso ao conhecimento, quanto possui um lado perverso, pois é
regida pela I6égica do mercado (sobretudo o financeiro).

O objetivo, ao desvelar suas dinamicas, € lidar com elas de maneira mais
realista, pois a Sociedade do Conhecimento exerce grande influéncia na vida dos
cidadaos contemporaneos e traz consigo novos desafios. Isso pode ser comprovado
no que diz respeito ao mundo do trabalho, quando observamos que a nova base
cientifico-técnica mundial assenta-se, principalmente, na microeletrénica incorporada
ao processo produtivo (Market, 2002), produzindo novas exigéncias relacionadas a
vida profissional, para a inser¢do e/ou recolocacao dos trabalhadores no mercado de
trabalho.

Mas ndo s6 o mundo do trabalho sofre influéncia dessas mudancas.
Conforme aponta Kuenzer (2005), “a vida individual e social vai sendo invadida pela

ciéncia e pela tecnologia, que perpassam todas as suas esferas, da cozinha ao
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lazer, incluindo as formas de acesso a informacbes e conhecimentos” (p. 66).
Portanto, a participacdo social e politica exigem conhecimentos sem 0s quais 0
“homem comum n&o consegue discernir, compreender, decidir, escolher, julgar,
participar, usufruir’ (p.66).

Esses fatores passam a demandar que a escola de Ensino Médio prepare os
jovens para saberem acessar as informacdes e alcancarem o0s conhecimentos
necessarios para viver no mundo de hoje, pois a falta deles os excluira do sistema.
Nesse contexto, pode-se optar por uma educacgéao alicercada puramente no acesso a
essas competéncias ou, visando a educacdo para a cidadania, compreender que
ndo basta sé saber lidar com as tecnologias de informacdo e de comunicagéo e ter
certo dominio das linguagens da informatica, como se torna fundamental considerar
as tecnologias em sua relagdo com o contexto social mais amplo. Em outras
palavras, deve-se incluir a formacdo ética e o desenvolvimento do pensamento
critico, os quais podem favorecer nos jovens a constituicdo de uma postura mais
solidaria com os ndo-incluidos no sistema.

Somam-se a essas situacdes a pressionar para a superacdo do ensino
alicercado unicamente na transmissdo de conhecimentos no ambito do Ensino
Médio, um sem numero de novas habilidades agora essenciais para viver na
sociedade atual. Portanto, ao comemorarmos a extensdo da educacéo basica até o
Ensino Médio, ndo estamos falando somente em maior permanéncia no sistema
escolar, na extensdo do tempo de aprendizagem dos estudantes, mas em grandes
reformulacbes com o objetivo de que essa venha a atender as necessidades
emergentes.

Essa preocupacéo levou os segmentos mais progressistas da sociedade a
lutarem para garantir, na Constituicdo Federal, trés dimensbes fundamentais em
qualquer projeto de educacdo com inten¢cdes democraticas: o desenvolvimento da
pessoa, 0 preparo para o exercicio da cidadania e a qualificacdo para o trabalho. A
explicitacdo desses trés objetivos, no entendimento de Kuenzer (1997), pode
contribuir para definir outra identidade para o Ensino Médio, cujo eixo se amplie para
além da preparacdo para o trabalho ou para dar prosseguimento aos estudos como
ocorreu nas estruturas até aqui vigentes.

Essas trés dimensdes, no entanto, configuram esse nivel de ensino como o
de mais dificil enfrentamento, em termos de concepc¢do, estrutura e formas de

organizacao, pois 0s objetivos de preparar para o exercicio da cidadania e para a
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continuidade dos estudos, por meio da constru¢céo da autonomia intelectual e moral,
assim como para o mundo do trabalho, lhe conferem extrema ambigtidade.
Ambigulidade essa que é igualmente provocada devido a sua natureza de mediagao
entre o Ensino Fundamental e o Ensino Superior (KUENZER, 1997).

Ainda no que se refere a nova identidade do Ensino Médio, percebe-se uma
tendéncia em inUmeras reformas levadas a termo ao redor do mundo, incorporada
na reforma do sistema educacional brasileiro*®, de valorizar as caracteristicas
regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela a qual se
direciona a formacdo, favorecendo a constituicdo de uma identidade mais proxima
dos sujeitos. Para isso a reforma propde a construcdo da nova identidade do Ensino
Médio pelos professores com seus alunos e comunidade, adequando a parte
diversificada as caracteristicas regionais e locais, tendo como eixo as finalidades do
Ensino Médio, explicitadas no artigo 35 da atual LDB. Sao elas:

I. a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
Ensino Fundamental, possibilitando o prosseguimento dos estudos;

Il. a preparacdo basica do educando para o trabalho e a cidadania, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas
condi¢cBes de ocupacado ou aperfeicoamento posteriores;

lll. o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formacdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento
critico;

IV. a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldégicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina.

Para Kuenzer (2005) essas finalidades parecem sinalizar a intencéo de
superar a dualidade entre educacéo geral e educacéo para a formacéo profissional,
ao propor a formacéo tecnoldgica basica como eixo do curriculo. Essas finalidades
podem selar, ainda, o “compromisso de educar o jovem para participar politica e
produtivamente do mundo das rela¢gBes sociais concretas com comportamento ético
e compromisso politico, através do desenvolvimento da autonomia intelectual e da

autonomia moral (op. cit., p.40).”

“3 A LDB 9394/96 recomenda, em seu artigo 26, que a escola acolha as diferengas regionais como
eixo do curriculo.
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Para o alcance desses aspectos, entretanto, segundo a autora (op. cit.), o
projeto pedagogico de cada escola precisa possibilitar ao aluno a condicdo de
continuar aprendendo constantemente; a capacidade de raciocinio critico; o
comprometimento com a responsabilidade individual e social; a participacdo no
contexto profissional e na vida coletiva; a preocupacdo com um comportamento
solidério; o acompanhamento da dinamicidade das mudancas sociais; o uso dos
conhecimentos cientificos, tecnoldgicos e socio-historicos para enfrentar problemas,
construindo solugdes originais com agilidade e rapidez, e a crenca na utopia capaz
de orientar a sua participacdo na construcdo de um projeto de vida e de sociedade
onde haja espaco para todos.

Assim, melhor contribuiremos para a educacdo dos estudantes se
consolidarmos saberes essenciais que serdo importantes aportes para outra leitura
de mundo dos sujeitos escolares. Uma leitura a encaminha-los para uma analise e
para a participacdo mais critica e reflexiva diante do mundo e do processo produtivo,
capaz de possibilitar-lhes ndo s6 a adaptacao ao que vier, mas também a interacéo
como cidadaos que acreditam na possibilidade de intervir nos contextos nos quais
atuam.

A formacdo para o trabalho é uma das fun¢bes sociais da escola, a qual,
porém, ndo pode ser pensada como submisséo incondicional as exigéncias do setor
produtivo. Segundo nos alerta Possa (1997),

a cultura na sociedade capitalista representa ideologicamente um sistema
econdbmico que metodologicamente referencia o planejamento e a
organizacdo dos processos de formacdo. Uma racionalidade instrumental
que estrutura a industria cultural com o firme propésito de anular a critica e
a criatividade no processo de reflexdo da cultura, da mesma maneira que

mecaniza a producédo cultural, na auséncia de autonomia e liberdade dos
sujeitos histéricos dessa sociedade. (p.71)

A relacdo com o setor produtivo, numa perspectiva de submisséo, é analisada
por Possa (1997) como um impeditivo de um processo educativo capaz de auxiliar a
constituicdo do individuo livre, autbnomo, critico e comprometido com a sociedade
em que vive.

Analisar a relacdo do Ensino Médio com o mundo do trabalho, diante da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional 9394/96, torna-se ainda mais relevante,
porque essa lei, referente a esse nivel de ensino, incorpora conceitos e logicas

originadas no setor produtivo. Nesse sentido, uma breve contextualizagdo sobre as
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mudancas ocorridas no mundo do trabalho nos dltimos anos, se faz exigéncia para
prosseguirmos nossa reflexao.

Com as mudancas no paradigma de producéo e de gerenciamento ocorridas
nos anos oitenta, surge uma nova forma de organizar o trabalho no interior da
empresa, a qual ocasionou a exigéncia de novas habilidades aos trabalhadores. As
demandas da base microeletronica deslocam a necessidade do conhecimento do
produto para o conhecimento dos processos, substituindo a capacidade de fazer

pela capacidade de enfrentar eventos imprevistos (KUENZER, 2002).

H4, pois, uma nova dimenséo que confere um novo significado ao conceito
de competéncia a partir das mudangas ocorridas ho mundo do trabalho, ao
se pretender a inclusdo: o dominio do conhecimento articulado ao
desenvolvimento das capacidades cognitivas complexas, ou seja, das
competéncias relativas ao dominio tedrico (KUENZER, 2002, p. 3).

No novo modelo de acumulacéo flexivel, torna-se grande a possibilidade de
os trabalhadores ndo ocuparem um posto de trabalho por muito tempo, mudando de
funcdo/atividade varias vezes ao longo de sua vida profissional. Assim, a formagéo
precisa assegurar bem mais do que a preparacdo para o desempenho de uma
funcdo especifica — pois essa ndo pode ser garantida por um longo periodo. No
entendimento de alguns, deveria preparar para o convivio com a possivel ndo-
incluséo, dentro da concepcéo que se tinha sobre o conceito de incluséo.

Assim, surge do mundo do trabalho um conceito bastante controverso para
designar aquilo que € necessario para o trabalhador do terceiro milénio
desempenhar a sua funcéo, seja ela qual for: competéncia®®. Market (2001) cita a
Franca e a Alemanha como locais onde se originou, nos anos oitenta; € advinda do
discurso empresarial e ampliada, criticada e concretizada por economistas e
socidlogos, sendo substitutiva a nocdo de qualificacdo atrelada a um posto de
trabalho especifico e a classificagfes profissionais também especificas.

Esse conceito vem sendo questionado por esse autor (op. cit.), entre outros
estudiosos (FRIGOTTO, 2005; KUENZER, 2005), por sua imprecisao conceitual,

como uma forma de mascarar uma qualificacdo profissional que, embora

“ Segundo Kuenzer (2002), no contexto do trabalho, a certificacdo de competéncias tem estado
presente desde os anos 70, embora no ambito do taylorismo/fordismo, o que Ihe confere significado
préprio a partir deste modo de organizar e gerir a vida social e produtiva. No novo modelo de
acumulacao flexivel, ao se pretender o dominio do conhecimento articulado ao desenvolvimento das
capacidades cognitivas complexas, ha uma nova dimensdo que confere um novo significado ao
conceito de competéncia.
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apresentada como polivalente, tende para o atendimento das necessidades da
empresa, considerando muito pouco as do trabalhador.

A origem do conceito de competéncia — a partir da classe detentora do capital,
0s empregadores — e dos interesses antagOnicos existentes entre esses e 0sS
trabalhadores também, sdo focos de andlise desses autores (FRIGOTTO, 2005;
KUENZER, 2005 e MARKET, 2001). Frigotto (2005) acrescenta a esses aspectos, a
critica pelo fato de nesse conceito estar implicito o posicionamento da escola
(principalmente a basica) como o local onde se executa uma formacdo minima,
complementada pela empresa nos moldes por ela definidos e, portanto, estritamente
para conformar os trabalhadores as suas exigéncias

Alguns desdobramentos desse modelo nas relacbes capital-trabalho séo
apontados por Zibas (2005, p.27) *°:

enfraguecimento da associacéo dos trabalhadores, incentivando a competicao

entre eles e favorecendo as negociagdes trabalhistas individualizadas;

a responsabilizacdo de cada trabalhador por suas possibilidades de

empregar-se e manter-se empregado, minimizando-se as condi¢des

macroestruturais determinantes dos niveis de emprego e desemprego,
estabelecendo, dessa forma, novos conformismos sociais, ou seja, tornando
naturais condi¢cdes perversas do mercado, como a incerteza do futuro

profissional e a precarizacao do trabalho.

Essa autora (op.cit) destaca ainda a isonomia entre o modelo criado no
ambito empresarial e o presente nas Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio no
sistema educacional brasileiro.

Para definir o termo competéncia no ambito da escola, apdio-me nos estudos
de Perrenoud (1997)*, autor francés adotado como a mais forte referéncia da
reforma educacional brasileira, da qual emerge a LDB 9394/96. Ele conceitua
competéncia como “uma capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de
situacdo, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles (p.7)". As

competéncias se complementam e mobilizam conhecimentos, pondo-os em relagéo.

45 . .

Esse sentimento acompanha tanto os trabalhadores incorporados no mercado de trabalho como
aqueles que nado estdo, ou mesmo, que podem nem vir a ser.
46 ~ . A .

O autor propde uma pedagogia escolar centrada nas competéncias.
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Segundo aponta Perrenoud (1997), a transferéncia de conhecimentos para a
acao nao é automatica, ocorre por meio do exercicio e de uma pratica reflexiva, em
diferentes situagbes, as quais possibilitam mobilizar saberes, construindo uma
estratégia original a partir de determinados recursos. A mobilizacdo exerce-se em
situacdes complexas, as quais impdem o estabelecimento do problema antes de
resolvé-lo, a fim de determinar os conhecimentos pertinentes e a reorganizacao
desses em funcéao da situacao.

No curriculo escolar, conforme explicita o autor (op. cit.), a idéia é de que o
trabalho com as competéncias favoreca para o aluno, sujeito da aprendizagem,
relacionar os saberes escolares com a realidade na qual esta inserido, tornando o
conhecimento mais significativo e concreto, possibilitando assim que diante de um
obstaculo/problema ele possa ser mobilizado com maior facilidade.

Conforme salienta Perrenoud (1997), ndo existe uma nocao clara e partilhada
dos termos competéncias e habilidades, os quais precisam ser compreendidos de
forma relacional, ou seja, uma competéncia ou uma habilidade ndo se fixam a um
determinado conteudo, ou, de outro lado, a uma unica maneira de serem
alcangcadas. Por exemplo, pode-se desenvolver a mesma habilidade em diferentes
conteudos curriculares e/ou disciplinas de maneiras diferentes. Algumas habilidades,
no entanto, s6 podem ser desenvolvidas em alguns contetudos especificamente.
Nessa pedagogia, 0os contetdos curriculares servem como mote para a constituicao
das habilidades, essas sim mobilizadas quando necessério. Assim, mais importante
do que o conhecimento retido é a capacidade de lancar médo dele a partir das
habilidades alcancadas. Alteram-se as metodologias e a avaliagdo passa a se
centrar na identificacdo das habilidades e competéncias adquiridas pelos
estudantes, definidas por cada instituicdo escolar a partir dos Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.

Esses conceitos sao bastante complexos e nem tdo facilmente
compreendidos quando os transportamos para o contexto pratico da escola publica.
Em estudo de Costa (2005), com professores do Ensino Médio de um municipio de
Minas Gerais, foi constatado que esse grupo pesquisado nédo conseguia “definir com
clareza a nocdo de competéncia, nem mesmo distingui-la do conceito de
habilidades” (p.58), assim como apresentou dificuldade para determinar os universos

e 0s ambientes a que os mesmos poderiam ser relacionados.
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Para Kuenzer (2002), essas duvidas talvez estejam enraizadas na forma
como esse conceito foi introduzido na reforma brasileira, assim como na maneira
como Perrenoud (1997) trata a questdao na obra citada como o dicerce para a
adocdo da Pedagogia por Competéncias no Brasil, em que embora delineie
adequadamente a sua proposta, deixa de abordar alguns pontos que ocasionam
zonas obscuras de compreensao.

Em primeiro lugar, ele ndo diferencia conhecimento teérico de conhecimento
tacito. O conhecimento tacito, ndo explicavel de forma consciente, é derivado da
articulacdo entre saberes diversos e experiéncia (ou conhecimento de senso
comum), no qual ciéncia e ideologia se mesclam. Para ocorrer essa articulacéo é
preciso tempo, e Perrenoud (1997) ndo problematiza se o tempo de permanéncia
dos alunos na escola permite essa agcdo, nem se a estrutura da escola a favorece.
Em segundo, nédo relaciona as categorias de analise que permitem compreender as
relagbes entre trabalho e educacdo ao mundo da escola. Essa reflexdo, no
entendimento da autora, ao incorporar a Pedagogia por Competéncias, precisaria
ser aprofundada.

Parece-nos importante destacar esses aspectos, para expor uma gquestao
muito mais ampla, o provavel desconhecimento de muitos professores sobre como
trabalhar esses conceitos no dia-a-dia da escola. Esse ocasiona, inclusive, a davida
sobre 0 que é prioritario: 0 desenvolvimento de competéncias ou a aquisicdo de
conhecimentos. Ou, no caso de priorizar ambos, como promove-los no ambito da
Escola de Ensino Médio?

Perrenoud (1997) esclarece que a pedagogia por competéncias, ao centrar-se
em processos educativos para o desenvolvimento de competéncias e habilidades,
nado exclui a necessidade de a escola propiciar o acesso ao conhecimento,
argumentando que a maior parte das acbes humanas exigem algum tipo de
conhecimento.

Para Kuenzer (2002), a grande questdo centra-se no fato de, apesar de o
conceito competéncia ser uma categoria central nas diretrizes curriculares ndo so
para o Ensino Médio, como para a educacdo profissional e para a formacdo de
professores, a partir da LDB 9394/96, esse ter sido adotado sem a devida discusséo
democratica com o0s profissionais da educagdo e com suas entidades

representativas, constituindo-se em “posicdo de Governo, a partir do que o0s
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professores das escolas foram instados a rever e mudar suas praticas para ajustar-
se a esta nova concepcao (op. cit. p.1)".

Dessa maneira, os docentes viram-se diante da necessidade de reconstruir
seu fazer pedagdgico assente em bases pouco conhecidas e conceitos pouco
trabalhados e/ou apreendidos. N&o raras vezes, provocando a manutencdo das
praticas antigas e, no sentido oposto ocasionando uma corrida para a adequacao
aos novos parametros, sem a devida reflexdo sobre as finalidades do Ensino Médio
e sobre o proprio papel ao atuar nesse nivel de ensino na sociedade atual, como
pano de fundo.

Além disso, Kuenzer (2002, 2005) aponta que a Pedagogia das competéncias
da forma como vém sendo utilizada no sentido das politicas, é a nova pedagogia do
capital, com um forte principio instrumental. Portanto, contrariamente a Perrenoud
(1997), que se posiciona em uma perspectiva legitimadora, essa autora opde-se a
diversos aspectos da proposta.

O meu ponto de vista sobre essa discussao se alicerca em um movimento
gue observei ao longo dos anos. Os aspectos anteriormente mencionados,
levantados por Frigottto (2005), Kuenzer (2002) e Costa (2005), no que se refere a
insercdo da Pedagogia por Competéncias no sistema educacional brasileiro, levaram
a um movimento de resisténcia por parte de significativo nimero de estudiosos do
assunto, dentre os quais os trés autores se destacam. Isso ocasionou que, de certa
forma, essa pedagogia sofresse muitas criticas do meio académico. Posteriormente,
apos certo distanciamento desse periodo histérico, retomando os estudos sobre o
trabalho de Perrenoud (1997), percebi que, apesar de compactuar com esses
autores criticos no tocante aos aspectos levantados, sobretudo os que se referem a
forma como foi introduzida no Brasil, sem a devida participacdo do professorado de
forma mais ativa, bem como a perspectiva instrumental presente na forma como ela
foi implantada, por outro lado, identifico que essa pedagogia apresenta um potencial
positivo no sentido de ultrapassar o ensino balizado unicamente na transmisséo e
reproducédo do conhecimento culturalmente adquirido pela civilizacao.

Além desses dois conceitos, Competéncia e Habilidade, a reforma do Ensino
Médio, explicitada nos Parametros Curriculares Nacionais, propde trés eixos centrais
a mudanca: a interdisciplinaridade, a contextualizacdo dos conteudos e o
protagonismo juvenil, visando a trazer significado aos conteudos curriculares e o

desenvolvimento da condicdo de acesso ao conhecimento na linha do aprender a
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aprender.

A interdisciplinaridade é, dentre essas, a inovacdo mais complexa. Japiassu e
Marcondes (1996) a definem como um método de pesquisa e de ensino que
corresponde a uma nova etapa do desenvolvimento do conhecimento cientifico e de
sua divisdo epistemologica, exigindo das disciplinas cientificas um processo
constante de interpenetracdo, capaz de fecunda-las reciprocamente. Esta interacdo
pode ir da simples comunicacdo das idéias até a integracdo muatua dos conceitos, da
epistemologia, da terminologia, da metodologia, dos procedimentos dos dados e da
organizacao da pesquisa.

O objetivo utdpico do método interdisciplinar € o da unidade do saber, sem a
fragmentacdo caracteristica da especialidade disciplinar presente na Ciéncia
Moderna e no paradigma tradicional de ensino. Unidade problematica, sem duvida,
mas que parece constituir a meta ideal de todo saber que pretende corresponder as
exigéncias fundamentais do progresso humano. Os autores (op. cit) fazem questéo
de distinguir esse termo de multidisciplinaridade ou pluridisciplinaridade,
aproximacao de duas ou mais disciplinas, com objetivos multiplos, sem relacdo entre
si, com certa cooperagcao, mas sem coordenacao em um nivel superior.

Assmann (2000) define a interdisciplinaridade como um enfoque cientifico e
pedagdgico caracterizado por buscar mais do que a justaposi¢cao das contribuicdes
de diversas disciplinas sobre um mesmo assunto, estabelecendo um dialogo
esclarecedor entre especialistas de diversas areas cientificas sobre uma
determinada tematica. O conceito expressa a consciéncia da limitacdo das
disciplinas e aplica-se a problemas, atividades e projetos que ultrapassam a
capacidade de uma s6 area disciplinar.

Trata-se, entdo, de uma nova postura diante do conhecimento, cuja idéia
central ndo é apenas a justaposi¢cdo ou a multipla abordagem dos conteudos por
varias disciplinas, e sim a integracdo das diferentes areas do conhecimento visando
a compreensdo de um fenémeno, fato ou situacdo surgida de necessidades
cotidianas e/ou da curiosidade dos estudantes, entre outras possibilidades.

E um processo dinamico, pois prioriza a constru¢éo do conhecimento, e ndo a
sua transmissdo. O tipo de ensino € pratico, concreto, baseado na
curiosidade/descoberta dos estudantes, centro do processo educativo. O estudo da
realidade antecede a construcdo curricular. Privilegia-se a reflexdo permanente,

capaz de levar ao raciocinio, as relacfes e as conexdes, visando a superacado da
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dicotomia entre o conhecimento e o mundo pratico, o saber e a realidade. Produz-se
um conhecimento integrado e decorrente do diadlogo ocorrido ao longo de toda a
atividade e, portanto, tem maior valor a aprendizagem ocorrida durante o processo
do que somente o produto final.

Esse método impde a superacdo da hierarquia entre as disciplinas, presente
na concepcgao positivista, pois nela todas as areas do saber apresentam a mesma
importancia. Fazenda (2003), no entanto, interpreta como uma atitude afoita,
eliminar completamente as disciplinas, pois acredita que abrir mao das
especificidades inerentes a cada campo do saber, pode desqualificar a producéo de
conhecimento e deixar 0os seus praticantes perdidos. A ruptura entre as fronteiras
das disciplinas em uma perspectiva de maior permeabilidade, essa sim € bem vinda.

Mais do que modismo, ou imposicdo da reforma, a pertinéncia de nos
encaminharmos para a interdisciplinaridade, justifica-se com facilidade na teorizacao
de Sousa Santos (1993) e Morin (2000), entre outros tantos estudiosos, sobretudo,
porque a forma fragmentada como na escola sédo desenvolvidos os conteudos,
parece estar contribuindo muito pouco para 0s seres humanos encontrarem
alternativas viaveis aos seus problemas mais imediatos. Inobstante, identifica-se
claramente que os principios a ela subjacentes sao bastante complexos, impondo
apoio conceitual e metodolégico para todos aqueles que pretendam se introduzir na
proposta.

A interdisciplinaridade e a contextualizacdo dos conteudos séo citadas pelo
MEC como principios capazes de produzir uma revolucdo no ensino, segundo Lopes
(2002).

A contextualizacdo é justificada, nos PCNEM, pela intencdo de deslocar o
adolescente do lugar de espectador, comum no modelo tradicional de ensino e,
assim, favorecer uma aprendizagem significativa, provocando maior envolvimento
com o processo educativo. Na Teoria da Aprendizagem Significativa (conceito de
Ausubel), a idéia é que quando ancorados em conhecimentos prévios, 0S novos
conteudos adquirem significado para o aprendiz, sendo mais facilmente
compreendidos e apreendidos pelos estudantes, integrando-se ao seu repertorio de
conhecimentos.

De modo semelhante, para Penteado (2002), o envolvimento dos estudantes
e fundamental ao protagonismo juvenil, e para isso aposta na contextualizacéo e na

significagcdo como palavras-chave. Como diz a autora:
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Para se “significar” alguma coisa, um acontecimento ou uma idéia, é preciso
contextualizé-lo, ou seja, coloca-lo dentro dos contornos das situacbes
reais, historicas em que surgiram e das situagcdes em que sdo retomados
(ganhando existéncia). Ao se contextualizar é que os significados emergem,
os sentidos se explicitam (op. cit., p.117).

Mas a autora nao se restringe a esses aspectos, explicitando sua
compreensao de que a contextualizacdo precisa considerar a relacdo dos sujeitos do
conhecimento com o objeto em estudo, estabelecendo a relacdo dos contetdos
curriculares com o contexto pratico, com as vivéncias e com o mundo real dos
estudantes e/ou das pessoas proximas a ele. Em outro viés por ela possibilitado, a
contextualizacédo, através do estabelecimento de uma ponte entre os conteldos
programaticos e a sua aplicacdo em situacbes cotidianas, permite ainda a
associacao entre teoria e pratica.

Para Lopes (2002), em decorréncia desses aspectos, o discurso apresentado
na LDB 9394/96, ndo s6 é bem aceito no meio educacional, como legitimado pelos
estudiosos desse campo. Entretanto, a autora denuncia uma confusao conceitual, ao
se fazer a substituicAo do conceito de cotidiano e de valorizacdo dos saberes
populares, pelo conceito de contextualizacdo, parecendo haver a compreensdo de
gue se trata do mesmo enfoque. A contextualizacdo € um conceito fundamental nas
teorias da eficiéncia social, em que o processo educativo dirige-se prioritariamente a
formacdo para o trabalho e para a insercao social, “desconsiderando sua relacéo
com o processo de formacao cultural mais ampla, capaz de conceber o mundo como
possivel de ser transformado em direcdo a relacdes sociais menos excludentes (op.
cit., p. 395)".

Percebe-se, portanto, que a contextualizacdo é um conceito hibrido cuja
presenca nos PCNEM inspira cuidado devido a forma como foi assumido na reforma
do Ensino Médio, podendo nos levar a distintas interpretacfes sobre a sua presenca
no discurso oficial. Com a andlise do carater hibrido da contextualizacdo nos
PCNEM, Lopes (2002) tenciona mostrar que as ambiguidades expressam o0s
conflitos, velados ou nao, existentes no processo de producdo de uma proposta
curricular cuja intencdo é se legitimar tanto na comunidade educacional como no
ambito politico e, para tal, realiza acordos, 0s quais exigem a apropriacdo de

discursos de diferentes matrizes tedricas. Se, por um lado, o hibridismo congrega
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indicativos de processos de resisténcia e de subversdo frente as hierarquias
estabelecidas, por outro pode acentuar ou revitalizar processos de submisséo.

O conceito de contextualizacdo €, igualmente, analisado por Kuenzer (2005)
em um texto no qual discute a reforma do Ensino Médio. Nele a autora, balizada no
posicionamento de Guiomar Namo de Mello, na resolucéo n° 3/98, para justificar a
adocao da contextualizacdo como um dos principios da reforma do Ensino Médio,
reflete sobre algumas implicacbes a serem consideradas na introducdo desse
conceito. Segundo Mello, citada por Kuenzer (2005, p.73):

Como o conhecimento escolar é apenas reproduzido a partir da situacao
original que o produziu, a escola vale-se do recurso da transposigéo
didatica. Através da contextualizacdo, a transposicdo didatica pode
estimular o aluno a desenvolver uma relagdo ativa com o conhecimento, de
modo a provocar aprendizagens significativas, a partir do estabelecimento

das conexdes entre o que deve ser conhecido e as experiéncias da vida
pessoal, social e produtiva, ou seja, o seu cotidiano.

Concordando com Mello, Kuenzer (2005) entende que a contextualizagao
pode ser um importante pressuposto a orientar a relacdo e o tratamento
metodoldgico dos contetdos. Entretanto, apresenta sua posi¢cdo sobre algumas
guestdes a serem consideradas em relacdo a esse principio, tais como a de que o
cotidiano ndo se explica em si, mas através da histdria feita por homens e mulheres,
havendo cotidianos contraditérios em permanente processo de embate entre si. A
contextualizacdo, nesse caso, pressupde considerar essas relacdes de poder, senao
se cai no erro de assumir o conteddo de uma classe social, normalmente a
dominante, como universal. Somado a isso, a autora (op. cit.) sugere o cuidado para
gque o conhecimento, associado unicamente a contextualizacdo, ndo seja
interpretado apenas de forma pragmatica, justificando-se somente pela sua
aplicagcéo prética. Outra situagdo por ela levantada € o fato de que nem todos os
conhecimentos podem ser contextualizados a partir da relacdo com as vivéncias dos
alunos. Portanto, essa imposi¢cdo poderia restringir enormemente os contetdos a
serem abordados na escola.

Assim, para Kuenzer (2005), a escolha dos conteludos relevantes e dos
métodos para ensinar de forma contextualizada deve ser determinada pelas

finalidades que se quer atingir.

Essas finalidades dizem respeito a pessoas concretas que vivem em
situagbes reais que precisam ser compreendidas em si e em suas
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articulagbes com a totalidade da vida social e produtiva com suas multiplas,
complexas e contraditérias relagdes, entre as quais muitas precisam ser
transformadas em face de seu carater excludente (Kuenzer , 2005, p. 75).

Logo, a contextualizacdo por si s6 pode até facilitar a compreensdo dos
conteudos curriculares por parte dos alunos, porém, para esse principio garantir um
processo educativo democratico, que capacite os estudantes ao efetivo exercicio da
cidadania e promova o desenvolvimento da capacidade critica, imp0e-se que 0s
temas e a forma como sao tratados ndo sejam desprovidos de posicionamento
politico do professor.

O protagonismo juvenil compde o terceiro pilar da reforma do Ensino Médio.
Embora no paradigma tradicional de ensino, os jovens ndo ocupem o papel principal,
0 qual é desempenhado pelo professor, o protagonismo discente ndo pode ser
definido como uma inovacdo no campo educacional, se considerarmos algumas
pedagogias progressistas, e mesmo as espontaneistas, entre outras. Como
categoria fundante de uma concepcao de educacgdo, esse principio é inovador, pois
passou a ter destaque nos documentos oficiais produzidos para a implantacdo das
reformas educacionais ocorridas ao redor do mundo, na década de oitenta e na de
noventa.

Nessas reformas, torna-se fundamental promover o envolvimento dos jovens
na construcdo do conhecimento a partir da constituicdo de uma relagcédo professor-
aluno mais interativa, podendo favorecer a percepcdo dos estudantes sobre a
necessidade de ocuparem, também, um novo papel no processo de ensino-
aprendizagem e na vida: o de protagonistas.

No entendimento de Hargreaves, Earl e Ryan (2001), esse novo papel
esperado dos jovens nas reformas educacionais, ao propor outra forma de educar
e, portanto, de aprender, mexe com o imaginario adolescente. Essas reformas, ao
lado das profundas reformulacbes pelas quais estdo passando as sociedades
ocidentais e das mudancas naturais da adolescéncia, sdo citadas pelos autores
(op. cit.) como trés importantes transicdes a influenciar o universo adolescente
neste inicio de século.

Pressionados a mudanca, os jovens se mostram, de certa forma, inseguros,
rejeitando, muitas vezes, esse novo papel de construtores do conhecimento, no

gual eles sao bem mais exigidos, precisando sair da posi¢ao de reprodutores do
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conhecimento recebido, como era esperado deles no paradigma tradicional de
ensino.

Essa resisténcia dos jovens, ao participarem de um processo educativo em
gue sao protagonistas, é observada por Shor e Freire (1997) como um entrave que
também assusta os educadores, pois precisam vencer mais esse desafio. Mas a
resisténcia inicial pode ser ultrapassada, conforme apontam Shér e Freire (1987),
apos os alunos perceberem os ganhos advindos com uma proposta educacional na
qgual desenvolvem uma percepcao critica da realidade e se tornam sujeitos de sua
formacéo.

O protagonismo juvenil na educagdo € uma proposi¢ao legitimada no meio
educacional, pois conforme apresenta Cunha (1998), a “teoria pedagdgica, nesses
ultimos anos, tem enfatizado, seja & em que corrente for filiada, que o aluno é o
centro do processo ensino-aprendizagem e que € nele que as estruturas cognitivas
precisam se formar (p.09).”

O protagonismo juvenil nos PCNEM, no entanto, é interpretado por Ferretti,
Zibas, e Tartuce (2004) como mais um conceito hibrido cuja presenca ndo esta
garantindo melhoria no processo educativo na perspectiva dos jovens, pois existem
muitos vieses possiveis sobre essa participacdo dos estudantes, 0s quais precisam
ser analisados. Nos discursos dos estudiosos do campo educacional, assim como

nos documentos oficiais, € possivel observar por um lado,

a necessidade de desenvolvimento do ser humano completo, para além das
necessidades da producdo, aberto a diversidade cultural do seu tempo e as
responsabilidades sociais. A defesa dos métodos ativos, da
contextualizagdo dos conteddos disciplinares e de um certo nivel de
integragdo de tais contetidos, de modo que fagam sentido para os jovens (p.
422)

E de outro lado,

0s mesmos discursos afirmam a irreversibilidade dos efeitos negativos da
era pés-industrial, orientam a despolitiza¢éo da participacao juvenil e fazem
apelo & adaptacdo a nova ordem mundial e a superacdo individual da
segmentacdo social, para diversos analistas é a face conservadora e
economicista do discurso do protagonismo que prevalece nas DCNEM do

sistema educacional brasileiro (p.422).

O que se propde, contudo, ndo € a rejeicdo a esse principio, essencial a
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ruptura com 0 ensino reprodutivista, e sim a percepcao das diferentes e mesmo
antagOnicas intencbes que ele pode agasalhar, e os efeitos que essas posturas
podem causar nos estudantes.

Somam-se a esses tensionamentos, outros apontados por Nacarato, Varani e
Carvalho (1998), os quais influenciam a atuacao dos professores do Ensino Médio
da escola publica em seu ambiente de trabalho. O primeiro é a autonomia®,
compreendida como uma condi¢do para o desenvolvimento da atuacdo docente na
atualidade. Sobretudo no Ensino Médio, a autonomia € um anseio dos professores
e, por outro lado, é cobrada a eles pelo sistema. Conforme aponta Barroso (1996),
entretanto, é preciso fazer a distincdo entre a autonomia decretada e a autonomia
construida, e os possiveis efeitos de cada uma dessas formas no trabalho docente e
na vida da escola. Essa autonomia, da mesma forma, é condicionada pela
ocorréncia de um segundo fator: as restricdes impostas pelas politicas educacionais
e pelos formatos avaliativos do sistema de ensino, no caso do Ensino Médio, o

ENEM* — Exame Nacional do Ensino Médio, entre outros.

A avaliacdo externa vem tomando uma dimensdao demarcadora das
relacbes de poder, de posicBes de ranqueamento entre as instituicbes de
ensino, bem como exercendo um forte controle sobre os professores. A
avaliagdo tomada de forma isolada das condi¢cdes de trabalho, e vista
descolada das politicas publicas, tende a voltar-se contra o proéprio
professor, responsabilizando-o individualmente pelo fracasso escolar. O
professor é chamado a produzir a justificacdo permanente de seu trabalho
(Cunha et alii, 2004, p. 71).

Ao ENEM, somam-se o vestibular, o PAVE* e suas logicas, como
condicionantes do fazer dos professores do Ensino Médio da regido de Pelotas. Em
todos esses processos, ainda se constata a grande exigéncia conteudista presente

no ambito do Ensino Médio. Em uma abordagem, alguns casos mais e em outros

*" A autonomia dos professores e das escolas foi aprofundada no capitulo 3, aqui aponto situacdes
qeue ndo sdo vividas nos demais niveis da educacao bésica.

8 Sobre 0 ENEM e sua influéncia no trabalho dos professores do Ensino Médio, ver Zanchetti (2003 e
2006).

*0 Programa de Avaliacdo da Vida Escolar, o PAVE, foi lancado em 2004. E uma modalidade
alternativa de selecéo para os cursos de graduacdo da Universidade Federal de Pelotas, localizada
em grande parte no municipio de Pelotas. Constitui-se em um processo gradual e sistematico, que
acontece ao longo do Ensino Médio, alicergado na integracéo entre a Educacéo basica e a superior,
visando a melhoria da qualidade do ensino. O PAVE permite o0 acompanhamento das aprendizagens
construidas pelo aluno durante o Ensino Médio, motivando-o a buscar um melhor desempenho
durante o processo, e ndo somente ao final. Disponivel em http://www.ufpel.edu.br/pave. Acesso em
10/05/2005.
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menos compartimentalizada, com a proposicdo de se encaminhar para uma visao
mais integrada entre os distintos campos do saber, essa exigéncia acaba vindo na
contramao de uma formacao cultural mais ampla, com énfase no desenvolvimento
de outras capacidades essenciais ao pleno desenvolvimento humano, para além da
memorizacdo dos conteddos curriculares.

Ainda fundamentada em Nacarato, Varan e Carvalho (1998), trago para
discusséao as relacdes de poder, tramadas na tecitura do cotidiano escolar. No caso
do Ensino Médio, vale examinar algumas situacdes classicas, como, por exemplo, a
hierarquia entre as disciplinas, sendo algumas consideradas mais importantes do
que outras. A interdisciplinaridade, como principio norteador da reforma questiona
essa hierarquia, mas sera que isso por si so altera essa visdo?

A qualidade é o quarto tensionamento, outro conceito hibrido presente no
discurso do Gowerno Federal, em diversas manifestacbes as quais se pode
encontrar no site do MEC®, como por exemplo, o programa choque de qualidade na
educacédo. Os professores também argumentam necessitar de melhores condicfes
de trabalho, menor carga horéria, melhores salarios, continuidade da formacéo, com
vistas a melhoria de seu trabalho, ao alcance da qualidade. Ao observarmos 0s
discursos dos dois segmentos destacados, a concepcdo sobre qualidade dos
governantes e dos professores é praticamente a mesma, atrelada a melhores
salarios, melhores condicbes de trabalho e qualificacdo docente, por exemplo.
Porém, na prética, pouco tem sido feito para modificar a dificil situacdo dos
professores da escola basica®.

Rios (2005) aborda esse conceito fazendo a distincdo entre boa e méa
gualidade, mostrando ainda que de acordo com diferentes intencdes e objetivos, ela
pode ter varios significados. Para exemplificar um deles, cita o programa de geréncia
do trabalho originado do mundo da administracdo, denominado Geréncia da
Qualidade Total, o qual ganhou espaco no Brasil, principalmente, na década de
noventa. Esse programa, adotado como um dos pilares do projeto neoliberal foi
transposto e aceito na educacdo com o objetivo de superacdo dos problemas
existentes nesse meio. Devido a sua origem do setor econémico, nessa proposta, a
gualidade assume um viés de produtividade (RIOS, 2005), produzindo efeitos

perversos e indesejados no sistema educacional.

%0 Disponivel em http://www.mec.gov.br.
*1 Ainda sobre a qualidade ver Hipdlito e Vieira (2002).
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Embora esse tipo de programa, na atualidade, ndo esteja em seu momento
de maior destaque, a autora (op. cit.) aponta que os valores neoliberais nele
contidos ainda estédo presentes no meio educacional, dentre outras estratégias, nos
mecanismos de avaliacdo do trabalho docente, nos quais a qualidade assume o
carater externo aos agentes.

Diante dessas questdes, Rios (2005) apresenta como fundamental refletirmos
sobre qual tipo de qualidade nds professores queremos trazer para a funcéo
educativa. Para ela, a melhor qualidade relaciona-se a “definicdo dos caminhos para
fazer a mediacdo entre os alunos e o conhecimento (p.137)”, e se revela nas
escolhas feitas pelos professores no que diz respeito ao conteudo, as estratégias
para desenvolvé-lo, a avaliagcdo do processo, a relacdo com os alunos, entre outros
aspectos. Acdes capazes de propiciar a superacédo dos limites desse conceito na
perspectiva da produtividade e ampliar as possibilidades para os jovens lerem o
mundo e a cultura de seu tempo, manifestarem-se, participarem, intervirem nos
contextos onde vivem e escreverem a sua historia. Mas, acima de tudo, a autora

acrescenta a dimensao estética a qualidade e assim esclarece:

A melhor qualidade revela-se na sensibilidade do gesto docente na
orientacdo de sua acdo para trazer o prazer e a alegria ao contexto de seu
trabalho e da relagdo com os alunos. Alegria no melhor sentido, resultante
do contato com o mundo e da ampliagdo do conhecimento sobre ele
(p.137).

A melhor qualidade seria, portanto, uma qualidade ausente, remetendo
sempre para frente, estimulando projetos futuros com seu carater utépico. Projetos
fundamentados na concepcéo dos educadores sobre o seu compromisso com sua
atuacdo. Assim, torna-se fundamental retomar a histérica discussao sobre para que
e para quem queremos formar nossos jovens. Pois, conforme aponta Rios (2003), se
como educadores entendemos que a escola que temos é ainda muito semelhante a
gue tinhamos, assente em pressupostos ultrapassados, e pretendemos encontrar
caminhos para a sua transformagéo, um deles “é a viséo critica do educador sobre o
seu papel enquanto um dos elementos que constituem o processo educativo” (p.44).

Em coeréncia com os argumentos construidos até agora, os educadores sao
mesmo centrais ao processo de constituicdo desse novo Ensino Médio que os

contextos social, cultural, politico e econdmico estdo a cobrar. No entanto, os
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professores ndo podem ser responsabilizados por uma mudanca tdo complexa, sem
0 necessario suporte para realiza-la e sem a participacdo adequada na elaboracéo
dessa proposta.

Segundo pesquisa que acompanhou a implantacdo da reforma do Ensino
Médio entre os anos de 2001 e 2004 (Zibas & Krawczik, 2005), na qual foram
investigadas 18 escolas em trés Estados brasileiros, esses principios, a
interdisciplinaridade, a contextualizacdo e o protagonismo juvenil ndo foram
devidamente alcancados na pratica. Ou seja, ndo alteraram significativamente a
forma como o processo educativo € desenvolvido nas escolas publicas de Ensino
Médio nesse grupo envolvido, em decorréncia de diversas razdes citadas em Zibas
(2005), tais como: limitacGes estruturais, materiais e administrativas; condi¢cdes de
trabalho dos professores incompativeis com a proposta; falta de habilitagdo
pedagogica (em determinadas disciplinas em especifico, com caréncia de
profissionais) e de qualificacdo, no sentido de preparacdo dos professores para
trabalharem de acordo com esses novos parametros. Essas dificuldades n&o foram
consideradas na proposta oficial.

Segundo esse estudo (Zibas e Krawczik, 2005) e outro realizado junto a cinco
escolas no Estado de Séo Paulo e no Ceara (Zibas, Ferretti e Tartuce, 2004), a partir
de 2003, de modo geral, a reforma passou a ser relacionada, nas escolas, ao
desenvolvimento de projetos de trabalho®?, uma situacdo igualmente constatada na
maioria das escolas de nossa regido, ainda que ndo se tenha dados empiricos para
comprovar.

Com o rétulo de “projetos”, todos os principios da reforma curricular (a
interdisciplinaridade, a organizagcdo do curriculo por areas do
conhecimento, o desenvolvimento de competéncias, a énfase no
protagonismo do aluno e na contextualizagdo dos conteddos) foram

diluidos, eximindo-se o0s professores e 0s grupos gestores de maior
reflexéo sobre esses conceitos (Zibas e Krawczik, 2005, p.29).

Nesse sentido, para Zibas, uma avaliacdo da reforma ndo pode se simplificar
a discussao sobre “se o cotidiano escolar tem forca ou ndo para construir-se a
despeito das orientacdes oficiais (...), € sim de constatar que as diretrizes oficiais
nao tém condi¢cdes objetivas de repercutir no dia-a-dia da escola. (Zibas e Krawczik,
2005, p.32)” se nao forem criadas as condi¢cdes para isso. Pois, nesse caso,

estaremos apenas adequando as velhas praticas aos novos parametros, sem

2 Na orientacdo apontada por Hernandez e Ventura (1998).
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alteracéo significativa na identidade do Ensino Médio.
Lopes (2002) considera que a analise da reforma deve partir da origem da

proposta, do questionamento aos PCN para o Ensino Médio.

N&o apenas pelo fato de ser uma proposta curricular que se insere nas
politicas de conhecimento oficial, que visam a homogeneidade cultural e o
controle acentuado da educagdo, com base em principios de mercado,
estabelecidas na atualidade em paises que assumem politicas neoliberais.
Mas também porque, em seus principios de organizacdo curricular tdo
divulgados como representacdo do novo e do revolucionario no ensino,
permanece uma orientacdo que desconsidera o entendimento do curriculo
como politica cultural. (...) Em outras palavras, sobretudo por ser uma
proposta curricular que limita as possibilidades de superarmos o
pensamento hegeménico definidor do conhecimento como mercadoria sem
vinculos com as pessoas. Um conhecimento considerado importante
apenas quando é capaz de produzir vantagens e beneficios econémicos
(Lopes, 2002, p. 396).

Sem a ingenuidade de pensar que somente a acgdo docente e dos
estabelecimentos de ensino no coletivo possam reverter esse quadro, questiono se
a Formacdo Continuada de professores ndo poderia se constituir em apoio aos
educadores com vistas a reflexdo sobre essas questdes e, possivelmente, a
transposicao de alguns desafios existentes no contexto da escola de Ensino Médio?

Vamos aprofundar essa discusséo no capitulo a seguir.



5. Um trem chamado desejo: a Formacdo Continuada de
professores como combustivel para o enfrentamento das

dificuldades cotidianas

Vou pra estrada. Levo na mala,
saudade, fotos e meu violdo.
Deixo pra trds os velhos
tempos, toda a galera e o
coracdo. E la fora com fé e raca
por toda a estrada eu vou
caminhar. Eu vou lutar com a
certeza de que todo sonho eu
posso alcancar.[...]

Ei irmdo, ndo pare, siga em
frente sempre. O coracédo é o
combustivel para a mente.

Rondinele e Adonai Chacon®®

Os ultimos quarenta anos pareceram se processar em ritmo mais acelerado
do que o dos anos anteriores, remetendo-nos a um contexto globalizado em que a
tecnologia e os saberes evoluem em ritmo frenético. Associada a atualizacao, a
continuidade da formacao profissional tem sido entendida como uma exigéncia a
acompanhar a vida dos individuos em todas as areas do conhecimento. Uma
compreensao que se tornou senso comum, inclusive para a sociedade em geral.

No caso da profissdo docente, considerando as inidmeras mudancas nos
sistemas social, cultural, politico e econémico, essa imposicado apresenta-se tanto
como condicdo para acompanhar a evolucdo do conhecimento, como para
redirecionar as acfes docentes em busca do atendimento das novas demandas
educacionais. No ambito do Ensino Médio, um dos niveis que sofreu as maiores
alteracbes com a Lei 9394/96, os professores defrontam-se diariamente com
situacfes novas, até entdo desconhecidas. Isso acontece ndo s6 em decorréncia da
reforma, mas também porque os jovens mudaram e sua aprendizagem esta
relacionada, mais do que nunca, a um processo educativo que os envolva e va além
da simples transmissdo de informacbes. Em vista desses argumentos, oS
educadores veem-se pressionados a mudarem as suas praticas.

Assim, a Formacdo Continuada dos professores em exercicio® tem sido

%3 sCasulo, meu lugar”. Disponivel em http://www.vagalume.com.br, acesso em 07/08/2003.
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citada como um possivel suporte, um combustivel para auxiliar esses profissionais a
ressignificarem o seu fazer. Ao aprofundarmos estudos sobre o tema, identificamos
diversas expressdes com alguma diferenca observada por aqueles que as adotam,
tais como: Formacdo Continua, Formacdo Continuada, Educacdo Continuada,
Formacédo em Servi¢o, Formacao Permanente, Formacao em Situacao de Trabalho,
Desenvolvimento Profissional, entre outras. Diante da gama de termos, opto por
utilizar a expressdo “Formacdo Continuada” para referir-me a toda atividade de
formacao profissional realizada pelos professores apés a formacéo académica. Para
especificar um pouco mais o conceito, apdio-me na definicdo de Cunha (2003),

autora que percebe essa concepgao emergente da seguinte forma:

Sao iniciativas de formacédo no periodo que acompanha a vida profissional
dos sujeitos. Apresenta formato e duracdo diferenciados, assumindo a
perspectiva de formagdo como processo. Tanto pode ter origem na
iniciativa dos interessados como pode inserir-se em programas
institucionais. Nesse (ltimo, os sistemas de ensino, universidades e
escolas sdo as principais agéncias de tais tipos de formagé&o (p. 368).

Nessa perspectiva sdo acbes de Formacdo Continuada: congressos,
seminarios, simposios, coléquios, encontros, jornadas, ciclos de falas, palestras,
grupos de pesquisa, grupos de estudos, grupos de formacéo, projetos de pesquisa-
acdo, oficinas, cursos de extensdo e/ou aperfeicoamento sobre um contetdo
especifico e/ou questbes pedagogicas efetuados no lécus da escola, nas IES e em
outros espacos. Além dessas acgdes pontuais, sdo considerados os cursos de Poés-
graduacdo Lato sensu (Especializacéo), presenciais ou a distancia, Pés-graduacéao
Stricto sensu (Mestrado e Doutorado) e processos permanentes realizados no l6cus
da escola ou ndo, com encontros regulares. Cada proposta, de acordo com suas
caracteristicas, propicia o atendimento a diferentes necessidades e interesses dos
professores, podendo contribuir como suporte ao fazer docente e ao
desenvolvimento profissional.

A continuidade da formacao dos professores € valorizada pela populagdo em

geral e pelos profissionais da educacao, e reconhecida como uma necessidade para

*A imposicdo da necessidade de continuidade da formacédo aos professores que se encontram fora
do mercado de trabalho ndo est4 sendo por mim desconsiderada. Porém, neste trabalho atenho-me a
formacédo dos professores em exercicio da profisséo, devido a especificidade do objeto deste estudo.
* |n MOROSINI, M. et alii. Enciclopédia de Pedagogia Universitaria. Porto Alegre: FAPERGS/RIES,
2003.
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a melhoria da qualificagdo do trabalho docente pelo Governo Federal,
contemplando-a no texto da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
9394/96, embora de maneira dispersa e fragmentada nos artigos 13, 40, 44, 61, 63,
67, 70 e 87°°, nos quais dispde o seguinte:

Determina como incumbéncia dos professores a participacdo integral nos
periodos dedicados ao planejamento, a avaliacdo e ao seu desenvolvimento
profissional. Visando ao atendimento das demandas de atuacdo, recomenda que a
formacao de profissionais da educagéo tenha como fundamentos a associagao entre
teorias e praticas, inclusive na capacitacdo em servico. Dispbe que a educacédo
profissional sera desenvolvida em articulacdo com o ensino regular ou por diferentes
estratégias de educacao continuada em instituicbes especializadas ou no ambiente
de trabalho. Inclui a Poés-graduacdo — cursos sequenciais de diferentes niveis,
cursos de extensao, aperfeicoamento, Especializacdo, Mestrado e Doutorado — na
Educacao Superior.

Explicita como responsabilidade das Instituicbes de Educacdo Superior, 0
oferecimento de programas de educacdo continuada para os profissionais de
educacdo dos diversos niveis. Atribui aos sistemas de ensino a responsabilidade de
promover a valorizacdo dos profissionais da educacado, assegurando-lhes, inclusive
nos termos dos estatutos e dos planos de carreira do magistério publico o
aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento periédico
remunerado para esse fim; progressao funcional baseada na titulagdo ou habilitacéo,
e na avaliacdo do desempenho; e periodo reservado a estudos, planejamento e
avaliacdo, incluido na carga de trabalho.

Considera as despesas com aperfeicoamento do pessoal docente e dos
demais profissionais da educacdo como de manutencdo e desenvolvimento do
ensino, e determina que cada Municipio e, supletivamente, o Estado e a Uniéo,
realizem programas de capacitacdo para todos o0s professores em exercicio,
utilizando também, para isso, os recursos da educacao a distancia.

Em alguns momentos o texto da lei apresenta a Formacdo Continuada como
um dever dos professores e, em outros, como um dever do Estado e um direito
assegurado aos professores, inclusive reconhecendo a importancia de sua

ocorréncia de forma diversificada, visando ao atendimento das diversas

56 . N ~ . )
O recorte desses artigos da LDB, no que se refere & Formagdo Continuada dos professores, esta
exposto na integra no anexo G.
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necessidades de qualificacao docente.

No artigo 13, considero importante destacar a associacdo da Formacao
Continuada a um processo de desenvolvimento profissional, demonstrando sintonia
com as discussdes mais recentes sobre essa proposta, as quais incorporam a idéia
de percurso formativo sujeito a fatores diversos que podem facilitar — ou ndo — o
processo de aprendizagem da profissdo, e ndo a uma trajetoria linear, no sentido de
evolucéo.

O reconhecimento da Formacao Continuada pelo Governo Federal como um
direito dos professores, entendendo que essa deve acompanhar toda a vida
profissional, no entanto, ndo assegura a sua viabilizagéo pelos sistemas de ensino.
Do mesmo modo, os professores destacarem a relevancia de investirem em seu
percurso formativo, ndo significa que isso venha acontecendo e/ou que estejam
satisfeitos com as acfes nas quais participam. Torna-se claro, portanto, que, para a
continuidade da formacdo auxiliar os educadores em sua pratica pedagdgica,
precisa atender as suas necessidades e as suas expectativas.

Assim, tendo a tematica Formacdo Continuada de professores do Ensino
Médio em exercicio do magistério como eixo deste estudo, nesse capitulo, pretendo
explicitar como surge esse conceito, 0 que ele significa neste trabalho, como essa
formagdo vem se desenvolvendo no territério nacional’’, trazendo andlises de alguns
estudiosos dessa concepcao de formacédo ainda emergente.

Estudos sobre os saberes docentes realizados a partir da década de oitenta,
dentre os quais podemos citar os de Cunha, 1989; Tardif, Lessard e Lahaye, 1991,
Novoa, 1992; Gauthier, 1998 e Pimenta, 2000, levaram a percep¢do de que 0s
professores ndo reproduzem em sua pratica pedagdgica apenas 0s saberes
transmitidos pela universidade em sua formacéo académica, pelo empregador, pela
administracdo escolar ou pelas editoras de livros didaticos.

Segundo Tardif (2000), o “professor € um sujeito que assume sua pratica a
partir dos significados que ele mesmo lhe d&, um sujeito que possui conhecimentos
e um saber-fazer provenientes de sua prépria atividade e a partir dos quais ele a
estrutura e a orienta.” (p. 115). Fundamentados na cultura acumulada, os saberes

docentes sé@o o produto em processo das experiéncias vividas pelos professores ao

" Analisamos alguns estudos realizados em Portugal (AMIGUINHO e CANARIO, 1994, ESTRELA,
2003; BARROSO, 2003), na Espanha (ESCUDERO e BOLIVAR, 1994) e na Franca (CAUTERMAN
et alii, 1999).
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longo de sua trajetéria de vida, anteriormente e posteriormente a Formacao
Académica, sendo, portanto, ressignificados pelos educadores.

Essa concepcéo ocasiona o direcionamento dos estudos sobre a formacéao
docente para a compreensdo da influéncia da Histéria de vida na constituicdo do
professor (N6voa, 1992), assim como para 0s saberes construidos ao longo do
exercicio de sua profissdo, 0s quais passam a receber maior atencdo e
reconhecimento da academia.

Diante dessas constatacbes, passa-se a identificar a necessidade de a
formacdo em servico superar a perspectiva de mero treinamento, de
instrumentalizagao para o ensino ou, ainda, deixar de ser realizada somente visando
a atualizacdo dos professores dentro dos conteudos curriculares. Recomenda-se
uma formacado balizada em principios que provoquem a reflexdo sobre a pratica e
sobre o entorno para além dela e valorizem os professores como protagonistas de
sua formacdo. Essa formacdo é vista como um processo continuo e diario
constituido durante o desempenho da atividade profissional, de onde resultam os
saberes de que os professores sdo portadores, os quais sdo mobilizados no
exercicio da acao docente.

Nessa interpretacdo, a formacdo como reciclagem e/ou como treinamento
sofre muitas criticas, pois além, de na maior parte dos casos, se constituirem atraves
de cursos esporadicos, ndo consideram as experiéncias dos professores e a
realidade cotidiana, ndo sdo calcados em suas necessidades e em seus interesses,
e, sobretudo, ignoram o processo de formacdo, centrando-se nas mudancas
comportamentais imediatas, ou seja, no produto da formacéao.

Apontava Celani apud Pereira (2000), j& em 1988, que o desejavel é uma
educacao “gue, nao tendo data fixa para terminar, permeie todo o trabalho do
individuo, eliminando, consequentemente, a idéia de um produto acabado (por
exemplo, dominar uma nova técnica) em um momento ou periodo determinados (op.
cit., p. 48).” Para a autora, entre outros estudiosos, a formacdo sera mais efetiva
guanto maior for o envolvimento do formando na busca de solu¢des para seus
problemas, propiciando a conscientiza¢éo de si proprio como produtor de saberes.

O reconhecimento de ndo serem somente transmissores de saberes, no
entendimento de Tardif, (2000), Névoa (1992) e Pimenta (2000), favorece para os
educadores assumirem a sua responsabilidade na participacdo em dinamicas de

autoformacao e em redes coletivas de trabalho.
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Assim, a Formacgdo Continuada de professores, embora ndo possa ser
responsabilizada como o unico fator determinante da atuacdo dos professores,
passou a ser vista como um importante espaco de apoio ao seu fazer, ao propiciar
condicdes para a percepcado das necessidades de seus alunos, e de suas proprias —
nas dimensdes individual (profissional e pessoal) e coletiva —, favorecendo a
construcao de alternativas criativas para atendé-las.

Em contraposicdo as modalidades apoiadas nas politicas voltadas para a
instrugdo dos professores, alicergadas na transmissao de informagdes e entendendo
a tarefa docente como decorrente da reproducdo do conhecimento produzido em
outras instancias, surgem propostas identificando a formacdo docente como um
processo permanente de construcdo na perspectiva dos sujeitos, com objetivos
emancipatérios®®, em que a transmissdo de informagées ndo é desprezada, porém é
parte da formacéao.

Nas modalidades visando a instrucdo docente, na maior parte das vezes,
predomina a racionalidade técnico-instrumental. A qualificacdo volta-se mais para a
atualizacdo e/ou para a preparacdo dos sujeitos necessarios a implantacdo das
diretrizes propostas pelos sistemas de ensino ou pelas reformas educacionais. J4,
guando a intencdo é emancipatoria, podem até ser enfocados esses aspectos, mas
envolvem um processo cujo objetivo € auxiliar a promog¢éo da autonomia docente,
possibilitada através da ampliagdo da consciéncia sobre a prépria pratica e seus
desdobramentos.

Noévoa (1995), um dos estudiosos que muito contribuiu para o avanco dos
estudos nessa area, entende que a Formacdo Continuada de professores deve
abordar trés eixos estratégicos: a pessoa, o0 profissional e a instituicdo. Para ele,
investir na pessoa e dar um estatuto aos saberes da experiéncia € fundamental em
todo processo educacional, principalmente ao observarmos que a “formacéo nao se
constroi por acumulacao (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim
através de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construcao
permanente de uma identidade pessoal ( 1992, p. 25)".

O desenvolvimento pessoal auxilia a compreender 0s processos presentes ao

%8 Emancipatério se refere a possibilidade de os professores assumirem a conducao da continuidade
de seu processo de formacédo e o seu fazer pedagégico com autonomia, huma perspectiva relacional.
Ou seja: sem perder de vista a sua insergdo no contexto escolar. Mas se refere, ainda, a consciéncia
sobre a necessidade de educar os estudantes para serem também autbnomos, nesses mesmos
termos.



105

longo da histéria de vida do professor e a sua influéncia no trabalho docente,
inclusive os ocorridos anteriormente a sua formacédo académica. Essa postura vem
contrariar a idéia de que o professor tem de ser neutro e, por isso, precisa saber
separar o aspecto profissional do pessoal, compreensao produzida no paradigma
moderno por influéncia da concepc¢éo de ciéncia e de ensino nele presentes. Hoje,
ndo somente para NOvoa (1992), como para um grande numero de autores, ha o
reconhecimento da indissociabilidade dessas duas dimensdes: profissional e
pessoal.

O desenvolvimento profissional relaciona-se ao ambito da producdo da
profissdo docente. Fundamentado em Goodson, NoOvoa (1992) apresenta “a
necessidade de investir na praxis como lugar de producdo do saber” (p. 25). No
entanto, salienta que essa produgdo ndo deve ser entendida como uma acéo
individualizada. A Formacao Continuada, entdo, em seu entendimento, precisa néo
sé estimular os professores a se apropriarem dos saberes de que sdo portadores,
como leva-los a perceber o carater dindmico e interativo da formag&o. Assim, cada
professor é visto como um formando e um formador ao mesmo tempo, através da
reflexdo sobre o seu proprio fazer e sobre o entorno. Por isso, € recomendada a
participacdo dos professores desde o0 planejamento de sua proposta de
autoformagao.

O terceiro eixo da formacéo aponta para o fato de que ndo adianta mudar o
profissional, € preciso mudar os contextos em que eles intervém, pois as escolas
nao podem mudar sem o empenho dos professores e estes hdo podem mudar sem
uma transformacdo das instituicbes em que trabalham. “O desenvolvimento
profissional dos professores tem que estar articulado com as escolas e seus projetos
(p. 29)". Para ele (op. cit.), o desafio da mudanca consiste em “conceber a escola
como um ambiente educativo, onde trabalhar e formar n&o sejam atividades
distintas. A formacdo deve ser encarada como um processo permanente, integrado
ao dia-a-dia dos professores e das escolas (p. 29)".

Canario (2000) é outro autor que destaca a convergéncia entre formacao de
professores em servico e situagao de trabalho, sobretudo afirmando n&o existir uma
relacdo instrumental entre formar primeiro e mudar depois. E sim, que as pessoas
trabalham formando-se e se formam trabalhando. Assim, o processo de trabalho
seria Formacao Continuada, e essa um processo permanente com estreita relacéo

com o desenvolvimento institucional. Essa proposi¢cao nao indica, no entanto, uma
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Formacao Inicial aligeirada ou sem consisténcia, e a sua complementagédo através
das acbes de Formacdo Continuada, e sim a relevancia de um espaco de reflexédo
sobre a pratica articulado a esse fazer em situacdes reais.

O desenvolvimento organizacional envolve a producdo da vida da escola,
viabilizando para que a formacdo tenha como referéncia o desenvolvimento
profissional dos professores, na dupla perspectiva do individuo e do coletivo
docente, sem desconsiderar a producdo pessoal, o professor no exercicio de sua
funcdo, no contexto pratico, ao ser focada a realidade de cada instituicdo a partir da
visao de seus atores. Assim, a Formacao articula-se com os projetos das escolas.

As metodologias nas quais € priorizado o protagonismo dos alunos-
professores, individual e coletivamente e a relacdo com seu local de trabalho,
propiciam condicbes para a Formacgdo Continuada tornar-se um espago com
potencial transformador no sentido de, conjuntamente, os educadores vencerem 0sS
entraves impeditivos a mudanca em direcdo a alternativas de atuacdo que
contemplem as novas demandas educacionais. Conforme apresenta Névoa ( 1992),
trata-se, entdo, de um processo de autoformacdo participada, que favorece a
condicgéo reflexiva e a autonomia dos professores e das escolas.

Nesse tipo de proposta, a atualizacdo é parte do desenvolvimento
profissional, e a teoria é valorizada como apoio aos desafios da pratica, ampliando-
se as possibilidades de uma formacdo emancipatéria, pois alicercada em analise
sobre um contexto real e em estudos fundamentados. Valoriza-se a articulagao entre
a pratica e teoria, apresentada ndo como verdade absoluta, mas como estudos
produzidos por sujeitos como o sdo os professores em formacdo. Nesse sentido,
recomenda-se o0 incentivo a pesquisa sobre a prépria pratica na formacado em servico
e a producédo e divulgacdo dos saberes elaborados pelos professores da escola
basica, como caminhos para reforcar a compreenséo de que esses profissionais sdo
produtores de saberes.

Além dessas caracteristicas, Placco e Silva (2006) destacam a relevancia de
a Formacdo Continuada estimular nos educadores a constante busca por outros
saberes e incentivar uma “fecunda inquietagdo continua com o ja conhecido,
motivando viver a docéncia em toda a sua imponderabilidade, surpresa, criacdo e
dialética com o novo (p27)”.

Essas argumentacdes direcionam-nos para a interpretacdo sobre a Formacéao

Continuada como um processo de desenvolvimento profissional dos professores
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conceito adotado por Garcia (1999) e Perez Gémez (2001), pressupondo uma
conotacéao de continuidade e evolucéo, superando a idéia de aperfeicoamento.
Algumas dimensdes fundamentais do desenvolvimento profissional, segundo

Garcia (1999), fundamentado em Howey, sao:

Em primeiro lugar, o desenvolvimento pedagdégico (aperfeicoamento do
ensino do professor através de atividades centradas em determinadas
areas do curriculo, ou em competéncias instrucionais ou de gestdo de
classe). Em segundo lugar, conhecimento e compreenséo de si mesmo,
que pretende conseguir que o professor tenha uma imagem equilibrada e
de auto-realizacdo de si préprio. A terceira dimensao é o desenvolvimento
cognitivo e refere-se a aquisi¢do de conhecimentos e aperfeicoamento de
estratégias de processamento de informacdo por parte dos professores. A
guarta dimensao é o desenvolvimento tedrico, baseado na reflexdo do
professor sobre a sua préatica docente. As Ultimas dimensdes identificadas
por Howey sdo as de desenvolvimento profissional através da
investigacdo e o desenvolvimento da carreira mediante a adocdo de
novos papéis docentes (op. cit. p. 138).

Esse conceito sinaliza para o carater processual, contextual, organizacional e
relacional do desenvolvimento profissional, pois orientado ndo sé aos docentes,
como para o desenvolvimento da escola como um todo (Garcia, 1999 e Perez
Gobmez, 2001). Estamos falando, portanto, de um processo articulado, envolvendo
diversas atividades com fins especificos e intencionais, visando ao desenvolvimento
das competéncias necessarias para atuar na profissdo docente.

Uma proposta de formacdo que alcanca muitas dessas dimensdes é 0 que
Demaylli (1992) denomina interativo-reflexiva, a qual € voltada para o atendimento
das necessidades docentes. Abrange iniciativas de formagao alicercadas na
valorizacdo da experiéncia docente e das necessidades surgidas no préprio
processo de trabalho, buscando a resolugéo de problemas reais, com a ajuda matua
dos formandos e do formador®®, o qual atua como apoio & producdo de saberes.
Esse modelo propicia a fabricagdo coletiva de novos saberes, postos em pratica
paralelamente ao processo de formacgédo, com possibilidade de repercutir na acao
docente e na vida da escola como um todo.

Outro exemplo nesses moldes é o que Giovani (1998) designa por “parcerias

% Formador é a denominacdo adotada por Demaylli (1992) para se referir aos profissionais com
formacédo especifica, responsaveis pela estruturacdo e desenvolvimento da Formagédo Continuada no
contexto europeu. No Brasil essa funcdo é desempenhada por professores universitarios,
coordenadores de projetos ou grupos de formacdo que tenham estudado a tematica, supervisores
pedagoégicos e/ou por pesquisadores, normalmente quando o processo pressupde uma pesquisa-
acdo.
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colaborativas”, no qual os formadores, nesse caso professores universitarios,
desempenham o papel de condutores do processo de formagdo, como
pesquisadores-colaboradores e tanto ensinam como aprendem com o0s professores
da escola basica. O processo é direcionado para o atendimento das expectativas e
das necessidades® dos professores, partindo do levantamento junto aos sujeitos em
formacdo. Por isso, a fase exploratoria é da maior importancia, avancando a seguir
com a definicdo progressiva e continua dos conteudos ao longo do percurso.
Monteiro e Giovani (2000) apostam na “indagacao-reflexdo” como principio
suleador desse tipo de acdo em servico, centrado na valorizacdo e na afirmacao das
“vozes, experiéncias e historias pelas quais os professores atribuem sentido as suas
praticas; os conceitos e os procedimentos sao aprendidos em meio as diferencas e
ao dialogo com a experiéncia do outro (colega) e com a teoria (p. 136)”", como 0
objetivo de auxiliar os professores a desenvolverem uma maior
percepcdo de si mesmos e de seu modo de se relacionar com o
conhecimento, com a cultura, com os alunos, com seus pares e superiores,

visando a tornar seu ensino cada vez mais democratico e receptivo as
diferencas (Monteiro e Giovani, p.136).

Esse tipo de abordagem aposta na reflexdo coletiva, na interaprendizagem,
na cooperacdo, na partilha de saberes, como conceitos capazes de oportunizar a
préatica reflexiva de ensino e a autonomia profissional e institucional, possibilitando
constituir o professor reflexivo e encaminhar-nos para o professor-pesquisador na
perspectiva proposta por Stenhouse.

Nesses enfoques, ndo h& intencdo de instruir os professores da escola
basica, mas sim auxilia-los a analisar a sua pratica, assim como os demais aspectos
qgue a envolvem e, dentro do possivel, estabelecer planos de acdo. A contribuicdo
dos condutores do processo de formagdo na promocdo de estudos, debates,
reflexdes sobre a pratica docente e, sobretudo, na articulagdo dos percursos
formativos, torna-se importante em um primeiro momento, oferecendo contextos e
suporte e, impulsionando a continuidade da formacé&o dos professores em servico

até ela ser assumida pelos professores-pesquisadores da escola, coordenada por

% Nesse estudo adoto o termo expectativa em um sentido diferente de necessidade. Ao primeiro me
refiro como o0s anseios e os interesses dos professores. Embasada em FERREIRA (1986) adoto o
segundo para me referir “aquilo que é absolutamente necessario, exigéncia”. Portanto, ao que possa
ndo estar consciente, sendo provocado pelo convivio com os colegas durante a formagédo ou pelos
formadores a partir de sua percepcdo do contexto e do conhecimento sobre as tendéncias
contemporéneas na formagéo de professores.
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um profissional habilitado para tal, preferencialmente o supervisor/coordenador
pedagogico®.

Seguindo essa concepcao de formacdo, muitas atividades foram
desenvolvidas junto aos professores da escola basica e muitos projetos foram
implementados ao redor do mundo.

No Brasil esse tipo de atividades de continuidade da formacdo dos
professores da escola basica vem se constituindo, em sua maioria, através de acdes
promovidas pelas escolas e/ou pelas Secretarias Estaduais e Municipais de
Educacéo e pelas IES, ou pela parceria entre esses grupos, entre outros. A maior
parte decorre de agfes articuladas entre a universidade e a escola basica através de
projetos de pesquisa e/ou de extensdo ou de atividades encomendadas aos
professores universitarios ou as IES.

A fim de tracar um breve panorama, 0s eventos acontecem no locus da
escola, na universidade ou nas Secretarias de Educacdo. De maneira geral, sao
executados somente com os professores de uma area especifica; com os de uma
disciplina em particular; com um segmento de uma escola, de acordo com
especificidades comuns, como por exemplo, com os professores que trabalham com
os adiantamentos de quinta a oitava séries, com a Educacao Infantil, com o Ensino
Médio, etc.; com todo o grupo de professores de uma escola, com mais de um
estabelecimento de ensino ou com toda uma rede municipal. Quando o grupo é
muito grande, normalmente, sdo subdivididos em grupos menores.

A titulo de exemplo de atividades impulsionadas pelas Secretarias de
Educacao, muito bem avaliadas, Fusari (2006) cita o Projeto Grupos de Formacéo,
desenvolvido na Secretaria Municipal de Educacéo de S&o Paulo na gestdo Paulo
Freire, a partir de 1989 a 1982 com Mario Sérgio Cortello e Ana Maria Saul na
Divisdo de Orientacdo Técnica. Essa proposta atingiu todas as escolas da rede
municipal e adotou dinamicas de formacdo com intencdo de favorecer o
protagonismo docente®?.

Nessa gestdo, a prioridade primeira era a valorizacdo do magistério através
de vérias medidas, principalmente com a criagdo do estatuto do magistério que,

entre outras coisas, regulamentava a jornada de trabalho dos professores em 40h

1 RT . P
® Na rede publica, em algumas escolas, o papel do supervisor é desempenhado por professores com
outras formagdes.

62 Disponivel em http://www.revistaforum.com.br/sitefinal/EdicaoNoticialntegra.asp?id_artigo=1093 .
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semanais, com 20 horas na sala de aula e 20 horas destinadas a planejamento e
formacéo remunerados. Na pratica, Paulo Freire, na posicdo de Secretario Municipal
de Educagéo, buscou romper o autoritarismo que costuma caracterizar a relagéo
entre o poder publico e seus funcionarios. Os professores eram ouvidos e moldavam
0 programa pedagogico da Secretaria de Educacéo do Municipio de Sao Paulo.

Nos grupos de formagéo, dentro de um programa de formagédo permanente,
os professores discutiam sua pratica na sala de aula e, nessa pratica formativa, o
coordenador encontrava "fragmentos de teorias" (palavras de Paulo Freire). Entao
eram expostos novos conceitos tedricos e, a partir dai, os professores retornavam
para a pratica, buscando reformul&-la.

Dentre outras iniciativas de formacgdao interessantes, cabe mencionar o REDE,
Repensar a Docéncia em Exercicio®, o qual se realizou na Prefeitura Municipal de
Pelotas, RS no periodo de 2000 a 2002, gestado na parceria entre o Colégio
Municipal Pelotense e a Escola Municipal Brum de Azeredo, ambas escolas
pertencentes a rede de educacdo basica do municipio de Pelotas. Esse evento,
segundo suas idealizadoras, “teceu redes com outras trés escolas municipais”
(Fernando Oso6rio, em 2001, Bibiano de Almeida, 2001 e 2002, e Jodo da Silva
Silveira, em 2002), envolvendo cerca de 350 professores, ao longo de suas trés
edicoes.

O REDE nao se resumia ao evento em si, era um processo para o qual havia
toda uma preparagdo para a atividade e preocupagao com essas producdes pelos
educadores, 0 ano todo. O evento, em si, era onde se dava a visibilidade ao projeto
formativo, através da socializacdo de experiéncias, na sua reflexdo e na costura
tedrica desses trabalhos, pela aproximacdo com a instituicdo Universidade. Tinha
como desafios, dar conta da formacdo em servico de professores, visando aos
Projetos Politico-Pedagdgicos das respectivas escolas, e ampliar a dimensédo do
significado de trabalho coletivo. Seus objetivos eram: refletir a docéncia no contexto
de crise paradigmatica, valorizar a producdo das escolas e sua socializacdo, e a
reconstrucdo da esperanca em mei0o aos pragmaticos cotidianos escolares
(CHAIGAR e MARTINS, 2001).

Segundo suas idealizadoras, pretendia que os professores fossem e se

% Ver CHAIGAR, V.A.M.; MARTINS, D.A.A. REDE (Repensar a Docéncia em Exercicio): escolas
parceiras tecendo os fios de um novo "modo de ser" docente. Reflexdo e ag¢do. Santa Cruz do Sul:
EDUNISC, v. 9, n. 2, p. 23 - 34, jul./ dez., 2001.
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sentissem o0s sujeitos da sua formagdo. A idéia era posicionar a escola como
protagonista da formacéo de seus professores e dar visibilidade ao que se produz na
educacgédo basica, revertendo a idéia de que essa ndo evolui, inclusive no imaginario
dos professores. Embora esse evento ndo ocorra mais, e a supervisora da escola
gue participou deste estudo tenha se afastado da instituicdo, pareceurme que a
cultura desta escola®, foi “mexida” por essas acdes, possivelmente mantendo-se as
mudancas pelo trabalho das supervisoras que assumiram essa tarefa.

Outros dois exemplos de projetos de formacgao docente nessa perspectiva séo
decorrentes de minha experiéncia pessoal vivida no Mestrado (PORTO, 2001) e no
Doutorado (FOSTER, 2004, 2005, 2006, 2007) em que acompanhei esses projetos
durante o tempo de estudos. Ambos foram realizados no I6cus da escola, com
professores da escola basica, por solicitagdo de supervisoras dessas escolas a
profissionais atuantes em Instituicbes de Ensino Superior. A primeira atividade se
desenvolveu por seis anos em uma escola do municipio de Pelotas/RS. Nos cinco
primeiros anos congregava os professores da quinta a oitava série do Ensino
fundamental, os supervisores e a direcdo, passando no ultimo ano a envolver,
também, os demais professores.

O segundo se mantém ha quatro anos e envolve escolas da rede municipal
de Montenegro/RS. Desenvolve-se tanto através de atividades realizadas na escola
com a ida dos formadores, como na universidade, com a vinda das supervisoras da
rede municipal participantes do projeto, as quais o0 conduzem em parceria com a
coordenadora geral e dédo sequiéncia ao processo em suas escolas. A primeira acéo
contou com apoio do CNPq e da FAPERGS e a segunda do CNPq, da FAPERGS,
da UNISINOS e da Prefeitura de Montenegro, mas somente para 0 projeto em si, a
participacdo desses 6rgdos nao inclui qualquer tipo de apoio aos profissionais em
formacéo.

Essas acdes ndo foram definidas de anteméo, sendo construidas em
parceria, de acordo com as necessidades e com os interesses dos formandos. Ao
longo do percurso formativo, provocaram o envolvimento dos professores e dos
demais profissionais presentes na escola desde o planejamento das atividades.
Essas atividades indicaram muito bons resultados na ampliagdo da compreenséo de

mundo e das praticas pedagodgicas desses sujeitos e na melhoria das relacdes

64 . . .
Uma das escolas organizadoras participou deste estudo.
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escolares, repercutindo no trabalho docente, no da supervisdo, no da direcao e na
vida da escola como um todo. Os professores, de modo geral, se mostraram
motivados, engajados em proporcionar e dar o seu melhor nos encontros de
formacao e na concretizagéo de atividades diferenciadas e envolventes com 0s seus
alunos, surgidas a partir das necessidades desse cotidiano e dos interesses dos
alunos. O carater critico-reflexivo envolvendo as dimensfes sociopoliticas mais
amplas, pareceu revesti-los de maior percepcédo do mundo e do entorno, com maior
comprometimento com a melhoria de suas préticas.

O desenvolvimento em parceria com 0s colegas e com a coordenadora, em
atendimento aos seus interesses e as suas necessidades, buscando
considerar/valorizar as experiéncias profissionais/pessoais do grupo repercutiu no
entusiasmo com a formacéo, ocasionando a constituicdo de grupos de estudos em
algumas escolas, gerando em alguns casos atividades conjuntas com vistas a
interdisciplinaridade e acfes mais integradas entre o0s professores no
desenvolvimento do processo educativo e no enfrentamento dos desafios cotidianos.

As percepcdes a que cheguei indicaram que os professores se fortalecem no
coletivo, sustentados pelas discussbes/reflexdes realizadas, pelas relacdes
estabelecidas e principalmente pelo apoio do grupo diante de dificuldades geradas
pela adocéo de alternativas pedagdgicas inovadoras e, portanto, desconhecidas.

Além dessas, muitas outras atividades podem ser encontradas na literatura
disponivel. A maior parte bancada pelos profissionais da escola basica e por
professores universitarios através de projetos de extensdo, com pequeno apoio
financeiro, mas devido a questdes estruturais, financeiras, ou pela falta de
profissionais para conduzir esses processos no cotidiano da escola, elas ainda néo
atingem um ndmero expressivo de professores®®.

Portanto, embora saiba existirem investimentos que tem propiciado acdes de
Formacéo Continuada aos professores da escola publica, o que observei, de modo
geral, no cenario brasileiro, é que elas contemplam situacfes especificas. A grande
maioria dos professores da escola basica da continuidade ao seu percurso formativo
através de acdes pontuais — congressos, semindrios, simpdsios, coléquios,
encontros, jornadas, ciclos de falas, palestras cursos, oficinas — cursos de Pos-

graduacéo, principalmente Lato sensu, presenciais ou a distancia. No entanto, estas

65 . . - Lo .
Conforme apresenta Giovani (1998), de modo geral, o objetivo dessas propostas € impulsionar
processos de formagdo na escola basica até que eles sejam assumidos pelo coletivo da escola.
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acOes nado sdo financiadas pelo governo brasileiro (0 apoio é reduzido) e ndo sao
articuladas entre si e/ou com os Projetos Pedagdgicos das escolas, como ocorre em
paises europeus por meio do apoio dos Centros de Formag&o®®.

Embora compreendendo que as agles pontuais ndo respondem a algumas
situacbes contempladas no processo coletivo realizado na escola, entendo que
essas atividades complementam a formacédo coletiva com foco na escola, trazendo
outros ganhos significativos, devendo ser igualmente valorizadas como apoio ao
fazer docente e ao desenvolvimento profissional. Sobretudo porque, sendo de
participacdo voluntaria, atendem a algumas necessidades especificas dos docentes
e, ao se realizarem fora da escola, permitem interessantes movimentos dos
educadores.

Fusari (2006) em relacdo a essa questdo apresenta a sua posicdo da
seguinte forma. Para ele, na intencdo de superar o excesso de propostas de
formacao fora da escola ocorrido no passado € preciso tomar cuidado para néo cair
no extremo oposto, refutando & atividades de formagdo docente fora da escola,

pois elas podem trazer inimeros beneficios.

O deslocar-se de si é importante por varios motivos. Tomar distancia do
préprio trabalho, olha-lo de longe, percebé-lo sob a ética de outras leituras
pode ter efeito muito satisfatério na avaliacdo que o educador faz do seu
trabalho e do trabalho dos colegas (FUSARI, 2006, p. 19).

Consequentemente, o ideal € que a Formacdo Continuada ocorra em um
processo articulado, dentro e fora da escola. Logo, ainda que seja fundamental
investir na efetivagdo da escola como o ambiente privilegiado para a formacao de
seus profissionais, € importante congregar esfor¢cos para possibilitar saidas para a
formacdo em outros espacos, de acordo com as necessidades especificas dos

educadores e das escolas.

66 . . . ~

Embora caiba destacar alguns esforcos do Governo Federal no sentido de articular as acdes de
continuidade da formagdo os quais abordarei no capitulo 7, juntamente com o aprofundamento do
processo desenvolvido nos Centros de Formagéo.



6. Dormente apés dormente: os achados da pesquisa

Piui, piui, piui, coloca a méo no
meu ombro. Piui, piui, piui, ndo
deixa o trem descarrilar. Eu sou
a maquina e vocés sao os
vagdes e 0s passageiros sao 0s
nossos coracgdes.

Autor desconhecido

Nas escolas de nossa regido® é comum ouvirmos essa cancdo sendo
entoada na pré-escola para ensinar as primeiras noc¢des de organizacdo aos
pequenos estudantes. Com as maozinhas nos ombros do coleguinha da frente, as
criangas formam o popularmente chamado “trenzinho” e, assim, se deslocam de um
local para outro. Quando a cito, relembro os olhinhos vivos e ansiosos de minha filha
em seus primeiros ensaios de autonomia/desligamento de mim, aos dois anos de
idade, direcionando-se para a sala de aula, para um novo, emocionante e magico
mundo que se descortinava.

Trago essa cancdo para a minha escrita porque a relaciono a metafora dessa
pesquisa como uma viagem de trem vivida por mim com o mesmo entusiasmo que
via em minha filha. Entretanto, ndo estamos falando de uma viagem a passeio.
Assim, mantendo unidos os vagdes deste trem, representados por cada capitulo do
referencial tedrico, defini um trajeto para me levar aonde quero chegar: a resposta as
minhas questdes de pesquisa, sem perder-me, nem descarrilar. O segundo motivo
de sua presenca localiza-se na analise sobre o lugar do coragdo nessa caminhada,
pois é ele que me impulsiona, mais uma vez, a ter a Formac¢do Continuada de
professores como objeto de pesquisa.

Explicitadas as motivacdes, as quais, segundo Boutinet (2002), em um projeto
sd0 o0 reservatorio energético e simbodlico a impulsionar a execucdo, vamos as
aspiracoes que, segundo esse autor, orientam, canalizam e dirigem a energia para a
acao.

Comparo a pesquisa desde a abordagem empirica até a analise dos dados a
uma estrada de ferro construida dormente apdés dormente, em busca do

conhecimento da realidade multifacetada da formagcdo docente e seus

67 . A .
Pelotas e adjacéncias.
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desdobramentos. Uma estrada estruturada de forma a levar-nos aos nossos
objetivos e que nos possibilite produzir uma versao desse processo, mediada pelos
dados encontrados, pelas nossas concepg¢des e pelo escopo teorico.

Considerando a complexidade do fendmeno a ser estudado, defini algumas
escolhas metodologicas determinadas pelo problema, pelos objetivos e pelas
caracteristicas do contexto em que se inscreve a investigacao, levando em conta os
pressupostos tedrico/metodologicos de apoio a proposta de pesquisa, aprofundados
ao longo da investigagao.

Esses propdsitos encaminharam-me para a opcao pela abordagem qualitativa
de pesquisa (André, 1995; Bogdan e Biklen, 1994 e Bauer e Gaskell, 2002, Minayo,
1994, 2000), cujos principios possibilitam a percepcdo dos muditiplos aspectos
existentes no contexto a ser estudado, favorecendo o0 conhecimento mais
aprofundado sobre a tematica em questao.

Conforme aponta André (1995), esse tipo de pesquisa tem sido amplamente
utilizado na area educacional, por permitir uma aproximag¢ao com 0s sujeitos e suas
representacdes, atingindo um nivel de realidade que ndo pode ser quantificado.
Seguindo essa linha de pensamento, a pesquisa qualitativa, no entendimento de
Minayo (1994), “trabalha com o universo de significados, motivos, aspiracoes,
crengas, valores e atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo das
relacbes, dos processos e dos fendbmenos que ndo podem ser reduzidos a
operacionalizacdo de variaveis” (, p. 21).

Para Bogdan e Biklen (1994), a investigacdo qualitativa impde alguns
pressupostos, que embora ndo necessitem estar todos, concomitantemente,
presentes em estudos dessa natureza, resumem algumas caracteristicas
sinalizadoras da postura adotada nessa concepcao de pesquisa. No que se refere a
este estudo, destaco (p.47-51):

A fonte direta de dados € o ambiente natural, constituindo o investigador o
instrumento principal, desde a coleta até a andlise destes. O tempo necessério para
a realizacdo do estudo deve ser suficiente para realizar a coleta de dados em
profundidade até a saturacéo destes e é, de certa forma, imprevisivel. Muitas vezes
ocorrem mudancas nos rumos, as quais alteram o que havia sido proposto.

A descricdo minuciosa dos dados € exigéncia fundamental para que os
investigadores qualitativos os analisem em toda a sua riqueza, respeitando a forma

como foram registrados e buscando visualizar todos os fendmenos como pistas em
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potencial, que podem corroborar para a compreensao da realidade.

O processo € mais importante do que os resultados ou os produtos da
investigacdo. O que interessa € conhecer qual o caminho percorrido para que a
realidade seja como ela é, o que esta interferindo/influenciando na ocorréncia de
determinado fendmeno e como ele esta repercutindo nas pessoas/grupos
investigados.

A analise dos dados ocorre de forma indutiva. Nao ha intencdo de confirmar
hipoteses, mas de construi-las a partir do recolhimento, agrupamento e inter-
relacionamento dos dados. Muitas vezes, somente apos o recolhimento destes
torna-se possivel perceber quais sao as questfes mais importantes no estudo.

O significado é de vital importancia. O pesquisador precisa propor-se a
apreender o modo como as pessoas dao sentido as suas experiéncias, as suas
vidas, procurando certificar-se de que as perspectivas dos diferentes sujeitos
envolvidos no processo investigativo foram percebidas adequadamente. Em razédo
disso, a conducao da investigacdo implica o que poderiamos denominar um didlogo
com 0s sujeitos.

Para a escolha dos interlocutores, apoiei-me nos estudos de Ozga (2000).
Para essa autora, a investigacao sobre as politicas publicas € um campo de conflitos
gue devem ser desvendados, pois, em seu entendimento, a educagéo e todos os
seus desdobramentos sdo atos politicos. Nessa interpretacéo, as politicas publicas
para a educacdo devem ser resultantes do diadlogo, entendido como discusséo e
negociacdo da qual devem patrticipar representantes dos diferentes segmentos da
sociedade por elas afetados. No caso deste estudo, essa posicdo aponta para
ouvirmos os professores do Ensino Médio. Levando em conta essas questdes e 0
tempo disponivel para a realizacdo da pesquisa, fizemos um recorte de intencdes
guanto aos sujeitos fundamentais ao estudo e aos instrumentos de coleta de dados.

Escolhi trabalhar com a escola publica nos trés ambitos, municipal, estadual e
federal, e delimitei a amostra a um grupo que fosse representativo dos professores
do Ensino Médio regular® da cidade de Pelotas, onde moro, pela facilidade de

acesso aos professores nela residentes.

% A principio, a intencdo era trabalhar somente com o Ensino Médio regular, diurno ou noturno. Foi
definido que o EJA Educacéo de jovens e adultos, ndo seria foco de nosso estudo, como aconteceu.
Porém, por contingéncias de percurso, nossa amostra agregou professores de uma escola que possui
também trés turmas direcionadas somente a alunos surdos (uma de primeiro, uma de segundo e uma
de terceiro ano).
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O municipio possui quinze escolas de Ensino Médio na rede estadual®®, duas
na rede federal e uma na municipal, totalizando 18 escolas publicas. No total existem
em torno de mil professores do Ensino Médio no municipio de Pelotas. Adotei como
critério para a escolha das escolas, as que desenvolvessem reunides pedagdgicas
com frequéncia de semanal a mensal, previstas no seu calendario, facilitando o
contato com os professores, para ndo ter que aborda-los individualmente.
Participaram do estudo, efetivamente’®, cento e oitenta e nove professores do
Ensino Médio, sendo quarenta e nove da rede municipal, lotados na mesma escola;
setenta e oito da rede estadual, lotados em seis escolas, e sessenta e dois da rede
federal, lotados na mesma escola.

Todas as instituicdes possuem outros niveis de ensino, além do Ensino
Médio. A municipal atende a Educacéo Infantil, Ensino Fundamental, Educacéo de
Jovens e Adultos e possui um curso de Magistério. Cinco escolas do Estado
atendem ao Ensino Fundamental e a Educacao Infantil, e a Educa¢édo de Jovens e
Adultos. Uma delas funciona exclusivamente no turno da noite e possui trés Cursos
Técnicos de Nivel Médio (Informética, Administracdo e Contabilidade), Ensino Médio
regular e uma particularidade, turmas de Ensino Médio com atendimento exclusivo
para alunos surdos, em média, com quinze alunos em cada uma. A instituicdo
federal, na unidade sede, em Pelotas, oferece dez Cursos Técnicos de Nivel Médio,
cinco cursos de Tecnologia em nivel de Graduacéo, um curso de Educacéao Superior
e cursos de Pos-graduacgéo Lato sensu.

Para preservar a identidade das instituicées e dos seus professores, escolhi
outros nomes para designa-las nesta pesquisa e assim elas se transformaram em
ESTRELA, INTEGRAL, QUATRO ESTAQOES, VIDA VERDADEIRA, SENTIDO,
INSPIRACAO, CONSCIENCIA e ENSINAMENTOY. Em momentos em que julguei
importante explicitar a qual instituicho estava me referindo, de modo geral,
relacionei-as a rede de origem.

Para a coleta dos dados junto aos professores do Ensino Médio, utilizei um
guestionario com respostas semi-abertas (Anexo B), com o qual busquei conhecer a

sua concepcao sobre a Formagdo Continuada de professores, através de questbes

% Dados fornecidos pela 52 Coordenadoria Regional de Educacao.

;2 Este foi 0 numero plg inst[umgntos que retomaram. o '
Esses nomes ficticios sdo titulos de poesias dos “Poemas do trem”. A escolha foi feita a partir

daquilo que eu acredito que as escolas podem significar para aqueles que nelas vivem. Alguns

remetem-nos a concretude do real e outros, ao horizonte da utopia.
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gue permitissem compreender o que pensam sobre ela, como a vem desenvolvendo,
como percebem a sua contribuicAo em sua pratica, além de colher sugestbes de
desenvolvimento desta, para melhor atender as suas necessidades. Para Bogdan e
BiKlen (1994), as técnicas de coleta de dados devem estar relacionadas aos
objetivos e as caracteristicas do estudo. Diante disso, apliquei um instrumento piloto
com cinco professoras do Ensino Médio de instituicbes das trés redes, a fim de
afinar o instrumento de pesquisa.

Segundo P&dua (1997) e Moreira e Caleffe (2006), o questionario € o
instrumento mais adequado quando a amostra apresenta um numero relativamente
grande de respondentes, facilitando a tabulacdo. Orientam o0s autores sobre a
importancia da objetividade e da clareza das questfes, e da delimitacdo aos temas
especificos de interesse, visando a obter as respostas aos questionamentos do
estudo.

Evitar que as questdes sejam muito numerosas ou longas é do mesmo modo
recomendado, a fim de ndo tomar muito tempo do respondente e facilitar a
interpretacdo do que esta sendo pedido, podendo favorecer o preenchimento. Em
muitos casos, a nao-observancia desses aspectos € uma das razfes pelas quais 0
retorno dos instrumentos fica bem aquém do esperado. Também é lembrada pelos
autores (op. cit.), a formulacdo adequada das questbes para que as respostas néao
se restrinjam ao pensamento do pesquisador (com opc¢Oes ja definidas e fechadas
demais), nem levem a um enorme volume de informacgdes recolhidas, dificultando a
categorizacao.

Por orientacdo de um estatistico, haviamos definido que eu explicaria os
guestionarios nas reunibes pedagdgicas, colocando-me a disposicao para
esclarecimentos, e retornaria posteriormente para recolher. Sugeri essa dinamica
aos responsaveis pela autorizacdo para a realizacdo da pesquisa. Porém, na
escola municipal e na federal, estes consideraram mais adequado o0s
coordenadores aplicarem ras reunifes pedagdgicas, e em duas estaduais, 0s
supervisores, também nas reunides pedagodgicas. Todos justificando que assim
criaria menor transtorno e menor interferéncia nesses encontros. Em algumas
escolas estaduais, por opcéo das supervisoras ou dos professores eu orientei 0s
docentes sobre o preenchimento e deixei o material para recolher em prazo

combinado.
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A alternativa de explicar o questionario na reunido e deixa-lo para recolher
posteriormente foi frustrada na primeira, segunda e terceira escolas. Na primeira, de
vinte e sete questionarios retornaram trés e quase em branco’®. Na segunda, de
cinqlienta e dois retornaram oito. Na terceira, de trinta e um retornaram oito.
Compreendi, entdo, que precisaria de alternativas compativeis com a realidade
cotidiana dos professores, e que disponibilizar um tempo maior para o
preenchimento das respostas, deixando-os pensarem melhor sobre as tematicas
propostas, ndo reverteria, necessariamente, em beneficio para o nosso estudo.
Assim, procurei criar situacdes para que os instrumentos de coleta de dados fossem
preenchidos e entregues no mesmo momento.

Na aplicacdo dos questionarios aconteceram situacdes diferenciadas. Em trés
instituicbes, na QUATRO ESTACOES, na INSPIRACAO e na INTEGRAL, fui
acolhida no espaco das reunides pedagogicas. Em duas escolas, na ESTRELA e
VIDA VERDADEIRA, orientei as supervisoras, as quais aplicaram na reunido
pedagdgica. Na CONSCIENCIA, orientei a supervisora, e ela os coordenadores, 0s
guais aplicaram o questionario em suas reunides de area. Na ENSINAMENTO
orientei os coordenadores em sua reunidao e eles, os professores, em suas reunidées
de area. Na escola SENTIDO, cuja reunido mensal ja havia se realizado no més em
curso, a direcdo e a supervisdo, em conjunto, propuseram aos professores a
extensdo em quinze minutos no tempo de recreio para realizar essa tarefa.

A mudanca na dindmica de aplicacdo dos questionarios ndo prejudicou a
rigueza das respostas e dispomos de um excelente material, o qual pode propiciar
uma produtiva discussao a respeito da concepcao sobre a acdo docente e sobre a
Formacgé&o Continuada dos educadores do Ensino Médio do municipio de Pelotas.

Para a ordenacdo e compreensao dos dados provenientes do questionario,
foram utilizados procedimentos estatisticos, buscando identificar tendéncias.

Sabia, de antemao, que o levantamento através de questionario, opcéo feita
para atingir um maior nimero de sujeitos, dificultaria o esclarecimento de algumas
posicfes dos nossos interlocutores, uma vez que, para preservar sua identidade, os
guestionarios ndo eram identificados e, por isso, ndo teria oportunidade de ouvi-los
para além desse instrumento de coleta de dados. Diante disso, sempre que a

resposta do sujeito ndo foi considerada por mim esclarecedora o suficiente, optei por

72 . . . L.
Os instrumentos tiveram de ser desprezados e a escola, um dos maiores educandérios da rede
estadual da cidade de Pelotas, ndo fez parte de nossa pesquisa.
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apontar provaveis interpretacdes de seus depoimentos, a partir do referencial teérico
e de minha vivéncia nesse contexto, embora saiba que pode haver outras. Ainda
assim, em meu entendimento, esse material pode auxiliar a compreender posturas e
tendéncias do pensamento docente contemporaneo.

Para interpretar alguns dados encontrados junto aos professores do Ensino
Médio, realizei entrevistas nas unidades da UFPEL com diretores de Institutos,
coordenadores de departamentos, coordenadores da Pds-graduacao e secretarios
designados para fornecer essas informacdes”. No CEFET-RS conversei com o
Coordenador da Coordenadoria de Formacéo Inicial e Continuada e Certificacdo de
cursos e na UCPEL com a Pré-Reitora e com a coordenadora do curso oferecido no
presente ano (roteiro no anexo D). Nesse caso, as entrevistas foram adotadas com o
objetivo de recolha de informagGes e compreenséo, na visdo desses sujeitos, de
algumas possiveis causas para alguns resultados encontrados, visto que os dados
disponibilizados no site das Pré-Reitorias deixavam algumas questbes sem
esclarecimento.

Entrevistas foram, ainda, instrumentos adotados para compreender as
propostas de utilizacdo dos laboratérios de informatica existentes nos
estabelecimentos de ensino participantes deste estudo (roteiro no anexo E).

A fim de elucidar o que ocorreu no processo seletivo no Estado do Rio
Grande do Sul, fiz uma entrevista com a Coordenadora do Ensino Médio da
Secretaria Estadual de Educacdo (roteiro no anexo C) no periodo em que o
processo seletivo desencadeado pelo PRO-IFEM foi foco de nosso estudo (2003 e
2004).

Segundo Gaskell 002) “a pesquisa com entrevistas € um processo social,
uma interacdo ou um empreendimento cooperativo, em que as palavras sdo o meio
principal de troca (p. 73)”, meio que permite a ambos, entrevistado e entrevistador,
refletirem sobre a tematica em questéo, pois, segundo o autor (op. cit.), talvez “seja
apenas falando que podemos entender o que pensamos (p.75)”. Para (Gaskell,
2002), assim como para Olabuénaga (1996), ao refletirem sobre a tematica em

guestao, tanto o entrevistador quanto o entrevistado podem mudar conceitos e rever

3 Busquei conversar com o0s responsaveis pelas unidades ou pela Pds-graduacdo por entender que
poderiam expor uma visdo mais refletida sobre esses contextos e suas dinamicas. Em duas unidades
da UFPEL, conversei com secretarios designados por seus superiores pela impossibilidade destes
me atenderem pessoalmente. No entanto, esses também mostraram uma visdo critica sobre as
guestdes levantadas.



121

posi¢cdes, negociando realidades, em decorréncia dessa interacdo, criadora e
captadora de significados, levando a producéo de conhecimento.

Diante dos propositos do estudo, a entrevista semi-estruturada, guiada por
guestdes centrais, foi escolhida por oferecer maior liberdade aos respondentes e ao
entrevistador, permitindo o surgimento de assuntos imprevistos na estruturacédo do
roteiro da entrevista e propiciando inserir e/ou excluir temas no roteiro previamente
estabelecido (CUNHA, 1995).

Os documentos foram outra fonte de dados, utilizada para desvendar a
concepcao de Formacdo Continuada presente no edital do PRO-IFEM e, por
associagcdo, a0 menos nessa proposta, a concepcéo existente no Governo Federal.
No caso desta investigacdo, entendemos que os documentos, tanto servem como
uma fonte de informacgao contextualizada, como “surgem num determinado contexto
e fornecem informagdes sobre esse mesmo contexto (LUDKE e ANDRE, 1986, p.
39)”. Por isso, podem contribuir para uma maior compreensao do PROFOCO e de
seus limites e possibilidades.

Para a andlise de dados, adotei os principios da Andlise de Conteudo
(BARDIN, 1977), os quais favorecem “a manipulacdo de mensagens (contetdo e
expressdo desse conteudo) para evidenciar os indicadores que permitam inferir
sobre uma outra realidade que ndo a da mensagem (BARDIN, 1977, p. 46).” A
analise categorial (conceito de Bardin, 1977) € uma das técnicas para o tratamento
dos dados na andlise de conteddo. Nesta abordagem, durante e apos o
levantamento de dados, a teoria e 0 problema de pesquisa sédo “responsaveis pela
selecdo e categorizacdo dos materiais de texto, tanto implicita como explicitamente
(BAUER, 2002, p. 195)".

As categorias de analise, neste estudo, decorreram do esforco empreendido
no estabelecimento de relacdo interativa entre o referencial teérico (a analise do
PRO-IFEM, estudos sobre o Ensino Médio e sobre a Formacdo Continuada de
professores) e os dados ootejados, orientando para a percepcao de alguns ndcleos

de sentido presentes no material recolhido .

[ Algumas manifestacdes aparecem em mais de uma categoria, assim como percebo que alguns
temas poderiam ser discutidos em outra categoria que ndo aquela em que os situei. As escolhas
foram guiadas, tanto pela significativa recorréncia na manifestacao dos professores, como, em outros
momentos, exatamente pela sua pequena expressdo. Da mesma forma, as recorréncias ndo foram
tratadas no sentido numérico em si e sim, 0s himeros em sua relagdo com outras questdes que me
pareceram significativas. Um namero que em uma situacdo considerei elevado em outra posso citar
COMO POUCO EXPressivo.
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Tenho clareza, no entanto, que muitas constatacées e analises apresentadas,
para além dos limites dos instrumentos de coleta de dados e do referencial tedrico
adotado, foram possiveis pelo adensamento tedrico e empirico resultantes de minha
insercéo e vivéncia no ambito do Ensino Médio em duas das escolas pesquisadas
ao longo de muitos anos, coletando dados em dados em contextos familiares, o que
caracteriza esse estudo como de cunho etnografico

A pesquisa é definida como etnografica por André (2000), quando ha a
permanéncia prolongada do pesquisador dentro do contexto a ser investigado, de
forma a permitir a percepcao de racionalidades que ndo séo facilmente identificadas
de outra forma. Isso por que elas estdo estreitamente relacionadas ao contexto
socio-cultural em que s&o produzidas. Embora nesse estudo o instrumento
investigativo tenha sido o questionario, aplicado de forma que n&o permitia
aprofundar ou esclarecer questdes com cada sujeito, a familiaridade da
pesquisadora com esse cotidiano propiciou um conhecimento prévio, aprofundado
durante a pesquisa, além de favorecer a analise e a interpretacdo dos dados.

Observei ao longo do percurso que o meu grande foco acabou sendo a
concepcédo dos professores do Ensino Médio sobre a Formagédo Continuada e que
os demais dados vieram no sentido de complementar essa analise, com a intencéo
de pensar possibilidades de um maior apoio aos professores em exercicio no
cotidiano da escola publica. Por isso, as categorias com os dados empiricos
apresentam esse rico material em dialogo com os demais dados levantados. Apds o
tratamento dos dados, as categorias ficaram assim estabelecidas: A paisagem de
fundo: a concepgédo de formacao e de atuacdo docente; Os interesses dos alunos
dando sentido a viagem dos professores para novos paradigmas educacionais; As
reunides pedagodgicas: uma viagem coletiva em busca de qualificacdo docente?; Em
um trem chamado escola, a Formacdo Continuada de professores: combustivel para

a mudanca?.
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6.1 A paisagem de fundo: a concepcao de formacéo e de atuacao

docente”

Trocar figurinhas acho que é uma boa forma de corrigirmos, ou
verificarmos se estamos andando no caminho desejado.
Professor da escola Integral

Gostaria de uma discussdo para uma proposta para a
educacdo para a cidadania na pratica, (...) a educagdo como
principio educativo para o trabalho, para a ética e para a
cidadania.

Professor da escola Ensinamento

Sou passivel de erros, mas tento fazer um bom trabalho.
Nestes trinta anos de magistério sinto como se fosse o
primeiro, fico nervosa, fico inquieta, coloco em duvida tudo o
que eu fiz até hoje. Mas no caminho eu sei que da certo.
Professor da escola Inspiragdo

A concepcado de formacdo e de docéncia dos professores pode ser
comparada a paisagem de fundo em uma viagem, pois € nesse cenario que se
movem esses atores escolares, 0s educadores. O aprofundamento dessa
compreensdo pode trazer importantes pistas para respondermos a alguns
questionamentos que guiaram este estudo’®. Embora perceba que a concepcéo de
formacéo permeia toda a nossa discussao, optei por refletir, nesse item, de forma
situada, sobre algumas posturas que me pareceram emblematicas, a partir da
interpretacdo dos seus posicionamentos a respeito da Formacédo Continuada e da
verbalizacao de algumas expectativas, sugestdes e criticas as acdes de formacao.

Teoricamente, talvez possamos pensar que a expressdo Formacao
Continuada de professores explicita por si s6 a sua definicdo, no contato com o
campo empirico foi possivel perceber que esse conceito ndo esta claro para os
professores do Ensino Médio, assim como para 0os demais profissionais que atuam
no contexto escolar. Seja porque ele comporta todo tipo de atividade realizada ap6s

a formacdo inicial, desde leituras até um curso de Doutorado’’, por exemplo, ou

’® Diante da complexidade da tarefa docente, as possibilidades de respostas sdo iniUmeras, fazendo
com que a repeticdo de uma resposta 15, 20 vezes, dependendo da situacdo, possa ser bastante
significativa.
e Busquei compreender a concepcao de docéncia por dentro dos significados atribuidos pelos
;7)7rofessores a formacao em servico.

N&o esta aqui implicito nenhum juizo de valor em relagcdo a qual atividade seria mais importante,
apenas pretendo destacar que sdo distintas em varios aspectos.
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porgue esta concepcao de formacgéo, assim como essa expressao, é recente e 0 seu
sentido conceitual vem sendo pouco discutido no meio educacional.

Essa constatagdo tornou-se evidente ao conversar com 0s professores,
supervisores e diretores desde o primeiro contato estabelecido com as escolas.
Também, diante de alguns questionamentos realizados por alguns educadores
durante o levantamento de dados, dentre os quais destaco a pergunta de uma
professora sobre se a Formacao Continuada ndo seriam somente as atividades que
contavam para a progressao na carreira. Nesse caso, leituras, oficinas, cursos de
curta duracdo, a participacdo em grupos de estudos e em grupos de pesquisa, 0
acesso ao conhecimento através da internet, por exemplo, ndo seriam acdes de
Formacé&o Continuada.

Tentando compreender de onde vem essa interpretacdo, levantei a
possibilidade de a palavra “formac&o”, no imaginario social, estar relacionada as
acOes que certificam e pontuam para o curriculo e a progressao na carreira, como a
formacdo académica. Identifica-se nesse grupo uma forte associacdo entre
Formacdo Continuada e Pés-graduacéo Lato e Strictu sensu. Setenta e quatro por
cento dos professores do Ensino Médio participantes deste estudo possuem Pés-
graduacéao, a maior parte em nivel de Especializacéo.

No pdlo oposto aos que associam Formacdo Continuada somente a
progressao na carreira, € possivel identificar afirmacbes de que a formacdo do
professor € continua, uma postura considerada emergente. Essa interpretacéo pode
estar relacionada ao seguinte resultado: setenta e oito por cento dos investigados
explicitaram a opinido de que a Formagao Continuada melhora a atuacao docente e,
por isso, a realizam.

Nesse momento, interpretei esse dado de forma cautelosa, pois ndo podemos
ignorar que o discurso sobre a formacdo como um processo permanente se escuta
em toda parte, sobretudo nos meios de comunicacdo, sem, necessariamente,
comportar a extensédo do que isso representa. Todos sabem que a continuidade da
formacéo profissional € uma exigéncia do mundo atual, relacionando, inclusive, a
sua nao-realizacdo com a desqualificacdo profissional. Talvez na esteira dessa
interpretacdo, a associacdo da continuidade da formacdo com atualizacdo seja
bastante recorrente. A concepcdo da formag&do como um processo de reflexdo sobre
a pratica também aparece em nosso estudo em posi¢cdes bastante interessantes, as

quais abordarei posteriormente.
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Analisando as manifesta¢cées dos nossos respondentes sobre a Formagao
Continuada de professores, identifiquei a presenca de alguns tensionamentos, entre
teoria/pratica; contetudo especifico/educacdo em geral; pedagogico/burocratico,
administrativo;  individuo, individual/coletivo;  certeza,  garantias/incerteza;
generalizagdo/singularidade, presenca/auséncia dos pedagogos no cotidiano
escolar; racionalidade instrumental/outras racionalidades; dentre os quais destaquei
alguns para compreender melhor.

Percebi algumas tendéncias em diferentes niveis para uma ou outra
polaridade. Em casos especificos, alguns educadores demonstram entender esses
tensionamentos como dicotomias e, assim, defendem uma posi¢ao e rejeitam a
outra. Em outros casos, demonstram concebé-los como complementares. E uma
tendéncia, ainda, explicitou a visdo sobre a necessidade de articula-los,
demonstrando a compreenséao da simultaneidade desses polos.

O tensionamento teoria/pratica pedagogica € um dos conflitos classicos
dentro do campo educacional. Quem néo ouviu a célebre e conhecida frase dita por
alguns docentes da escola basica: “A teoria, na préatica é outra’? Faz referéncia ao
desconhecimento da realidade da escola publica por aqueles que muitas vezes
nunca atuaram nesse meio, mas prescrevem a ac¢do dos educadores da escola
basica em decorréncia do cargo e/ou lugar ocupado, os professores universitarios ou
ocupantes de cargos de gabinete. Decorre de um ranco historico sobre a distincéo
entre a idealizacdo das condi¢cdes para o exercicio da tarefa docente e a realidade
da escola publica.

Mais recentemente, esse tensionamento pode ser associado a discussao
sobre qual o conhecimento valido para a atuacao docente na escola basica. O da
pratica ou o da teoria, da pesquisa, da academia? Principalmente porque, segundo
aponta Tardif (2002), € cada vez mais forte a concepcéo de que os problemas da
pratica ndo sao passiveis de resolucdo através da racionalidade técnica, e sim de
saberes gerados e amadurecidos no proprio processo de trabalho.

Neste estudo, fecundas foram as manifestacdes sobre esse tensionamento.
Assim, destaco as posi¢cdes de alguns educadores cujo entendimento é de que as
teorias educacionais sdo muito abstratas, ndo passando de teorias, nao

acrescentando nada a pratica de sala de aula. Eles s&o contundentes ao afirmar ®:

78 . ~ . . ~ T
As manifestagfes dos professores, quando transcritas literalmente, serdo apresentadas em itélico.
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Teorias nem sempre sao colocadas em pratica.

N&o acho que contribua, a pratica de sala de aula € muito diferente das
teorias pedagdgicas.

Para quem ensina ha muito tempo, essas teorias ndo adiantam nada, pois o
professor sabe mais com a sua préatica.

Os assuntos, na maioria das vezes, sdo vagos e totalmente fora da
realidade da sala de aula.

Além desses depoimentos, trago para analise a postura de um grupo que
demonstra claramente a expectativa de que as acdes de formacédo sejam voltadas
para a pratica pedagogica, de forma mais objetiva. Um respondente requer,
inclusive, treinamento e instrumentalizacdo ao ensino, e esta € uma visdo que, de
certa forma, parece representar um retrocesso em termos de forma¢ao docente, pois
esta alicercada na racionalidade técnica ou, por outro lado, pode apontar algum
horizonte para a formacao esperada.

Refletindo sobre essa compreensao dos nossos respondentes sobre a teoria,
dirlamos que a pratica pedagodgica dos professores oriundos das Licenciaturas é
fundamentada na teoria. Durante a Formagédo Académica, os saberes relacionados
ao campo do conhecimento especifico, os saberes disciplinares (Matematica,
Geografia, Histéria, Lingua Portuguesa, etc.), e o0s saberes curriculares
apresentados na forma de programas escolares (conceitos de Tardif, 2002), séo
teorias transmitidas nos cursos e departamentos universitarios e fundamentam a
préatica, ao serem mobilizados durante a acao docente.

Na verdade, parece-me que, ao rejeitar a teoria, oS nossos interlocutores
estdo se referindo as teorias pedagdgicas, utilizadas para balizar a continuidade da
formacdo docente na atualidade, as quais alguns n&o valorizam, ndo percebendo,
muitas vezes, a possivel contribuicdo para a resolucdo dos desafios diarios postos a
sua atividade. Entretanto, esses saberes também fundamentam a acdo docente e se
inserem entre os saberes da Formacao Profissional: sdo os saberes pedagdgicos, 0s
guais se articulam com os saberes das Ciéncias da Educacédo e sdo recebidos na
Formacdo docente Inicial através das instituicbes de Formacdo de professores,

conforme esclarece Tardif (2002).
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Os saberes pedagdgicos apresentam-se como doutrinas ou concepgdes
provenientes de reflexfes sobre a préatica educativa no sentido amplo do
termo, reflexdes racionais e normativas que conduzem a sistemas mais ou
menos coerentes de representacdo e de orientagdo da atividade educativa
(...). Essas doutrinas (ou melhor, as dominantes) sdo incorporadas a
Formacgdo profissional dos professores, fornecendo, por um lado, um
arcabougo ideoldgico a profissdo e, por outro, algumas formas de saber
fazer e algumas técnicas (Tardif, 2002, p. 37).

Para compreender melhor a resisténcia dos professores das Licenciaturas
aos saberes pedagdégicos, fomos buscar sustentacdo tedrica nos estudos de Schén
(1992) e Pereira (2000). Para Schon (1992), o processo de formacéo profissional,
onde se inclui a formacao de professores nas Licenciaturas, sofre grande influéncia
do “modelo da racionalidade técnica”, na qual a atividade profissional é “dirigida para
a solucdo de problemas mediante a aplicagdo rigorosa de teorias e técnicas
cientificas” (Pereira, 2000, p. 34) da area especifica de atuacao, as quais capacitam
os professores para o desenvolvimento de sua atividade.

Segundo Pereira (2000), o modelo original desses cursos seguia a conhecida
“formula 3 mais 1”, no qual as disciplinas de contetdo, de responsabilidade das
unidades basicas eram desenvolvidas nos trés primeiros anos e as pedagdégicas
apresentadas no quarto ano de curso, pelas Faculdades de Educacédo ou Centros de
Educacdo. As de conteudo especifico precediam e pouco se articulavam com as
pedagdgicas, igualmente pouco valorizadas nas unidades de origem das
Licenciaturas. Em 1996, ano em que se realizou este estudo, o autor (op. cit.)
identificou que, naquele momento histérico, muitos cursos ainda seguiam esse
modelo.

A LDB de 1996, em decorréncia de contribuicdes de estudiosos do campo
educacional, passa a exigir a articulacdo das disciplinas pedagogicas com as
especificas. Com certeza, muitos cursos alteraram suas estruturas no periodo que
decorreu apés a divulgacédo da pesquisa. No entanto, os professores atuantes nas
redes de ensino foram, em sua maioria, formados em periodo anterior a essas
mudancas, portanto, receberam essa formacéao.

Esses dois aspectos, a formacao balizada na perspectiva da resolucdo de
problemas utilizando a racionalidade instrumental, e a formacdo pedagdgica
descolada do conteudo especifico influenciam na concep¢do dos egressos das
Licenciaturas sobre a teoria que, neste estudo, representa as discussbes

pedagdgicas. O posicionamento desse grupo, oriundo das Licenciaturas, pode
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decorrer de uma postura de rejeicdo as teorias propostas pelas Ciéncias da
Educacdo (Pedagogia, Filosofia, Psicologia, Sociologia, etc.), as quais podem ser
vistas como conhecimentos de menor importancia. Essa postura pode advir,
também, da dificuldade de articular as teorias da educagdo ao conhecimento
especifico.

Outra interpretacdo provavel para a rejeicdo de alguns docentes as teorias
pedagogicas encontra-se nos estudos de Lima (2005), ao apresentar a angustia dos
professores da escola basica quando as acdes de formacédo se restringem a teoria,
sem estabelecer conexdo com a préatica docente. Expressivo nimero de nossos
respondentes solicita a apresentacdo de solucdes/resolu¢cdes aos problemas da
pratica nas acdes de formacado, parecendo recear que os encontros de Formacao
Continuada se embrenhem por infindaveis discussdes tedricas, sem estabelecer
uma conexao mais objetiva com a pratica cotidiana e seus desafios, como muitas
vezes acontece.

Além dessa, Lima (op. cit) traz outra possibilidade para essa resisténcia, a qual
pode auxiliar na compreensdo das respostas dos professores do Ensino Médio
participantes deste estudo: uma reagcdo ao questionamento as suas praticas e aos
seus saberes, gerado quando sédo propostos novos modelos de desenvolvimento do
ensino. O questionamento as convicgcbes e aos saberes dos professores, quando
aceito, pode levar a movimentos produtivos; quando rejeitado, ainda assim provoca
o conflito entre permanecer no lugar seguro ou fazer novos movimentos, acolhendo
a incerteza.

Por isso, segundo Lima (2005), é tdo importante valorizar o trabalho docente,
aquilo que os educadores ja fazem, e ter o cuidado de nao agir, nos processos de
Formacdo Continuada de professores, como se estivéssemos colocando seus
saberes e seus conhecimentos abaixo, como “terra arrasada”. E, ap0s destruirmos
as conviccdes desses sujeitos, propormos 0 movimento e esperarmos uma reacao
positiva e motivada para a mudanca. Da mesma forma, € importante ndo agir como
se estivéssemos trazendo as respostas para 0s seus problemas, mas provocar para
qgue construam, percebam caminhos adequados a sua realidade e aos seus
objetivos pedagogicos.

Ainda discutindo o tensionamento teoria/prética, 0os posicionamentos a seguir
representam o0 pensamento de um grupo descontente com a condicdo dos

profissionais condutores das ac0es de continuidade da formacéo (cursos, oficinas,
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simpadsios, palestras, entre outros), 0s quais, em seu entendimento, desconhecem a
realidade da escola publica.
Que os instrutores (das acbes de Formacdo Continuada’®) tenham
conhecimento da realidade das escolas publicas. A teoria encontra-se em
desacordo com a realidade que vivenciamos na escola. “Menos gabinetes e
mais presenca junto ao professor em sala de aula”.
Gostaria de que o enfoque dessas formacdes fosse trabalhado por pessoas
com real experiéncia em salas de aula de Ensino Médio publico, e ndo apenas
com suposicdes académicas.

Quanto a concepcao das pesquisas académicas como “suposi¢cles”, talvez
precisemos refletir sobre essa posicao. Pois ela € significativa no sentido de nos
fazer (re)pensar a Formacdo Continuada de professores do Ensino Médio.
Sobretudo ao constatarmos que em muitos casos nossos interlocutores tém razéao,
muitos formadores de professores apresentam situagdes completamente
desconectadas da realidade da escola publica de nivel basico. Além de outros que
mesmo em acles em que seja possivel fazé-lo, propdem atividades sem nem ao
menos cogitar a identificacdo dos interesses, das expectativas e das experiéncias
dos educadores desse nivel de ensino, demonstrando n&o valoriza-las
suficientemente.

Olhando mais a fundo, na busca do sentido dessas manifestacdes questiono
se elas, de certa forma, ndo representam a resisténcia dos professores a figura dos
formadores e as suas teorias pedagogicas, aos quais eu represento ao pesquisar a
Formacdo Continuada de professores. Resisténcia que pode ocorrer em reacao a
projetos que, muitas vezes, ndo configuram sentido para suas praticas e, portanto,
justificada. Pode advir, também, da rejeicdo as proposicées dos formadores em
decorréncia desses atuarem no sentido de auxiliar os educadores da escola basica
para melhor reproduzir as praticas sugeridas pela pesquisa universitaria.

Essa concepcéo de formacédo reforca a idéia de que a “teoria” se produz na
universidade e a “pratica” se localiza na escola basica, como se os saberes da
experiéncia dos professores desse nivel de ensino fossem de segunda categoria,
tivessem menor valor. Segundo Zeichner (2002) e Fusari (1999) esse

comportamento, ocasiona um sentimento negativo de inferioridade e de

79 .
Grifo meu.
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dependéncia nos docentes da escola basica, e restringe as possibilidades deles se
perceberem como produtores de saberes.

Ainda referente ao relacionamento entre os formadores e os educadores da
escola basica, nesse tipo de formacao, Zeichner (2002) faz uma critica bastante
pertinente, ao apontar o cuidado necessario na conducao desse relacionamento com
0s professores, para evitar o estabelecimento de uma hierarquia indesejada. Se
acreditamos na parceria como melhor caminho para favorecer o crescimento dos
docentes de ambos os ambitos em direcdo a autonomia pessoal, profissional e
institucional, fazse necessario reconhecer diferencas no trabalho desses
segmentos, porém com valores equivalentes.

“Mais presenca junto ao professor em sala de aula” diz o educador para os
formadores. Mas na verdade, esse € mais um dos tensionamentos identificados em
nosso estudo, a presenca/auséncia dos pedagogos no cotidiano escolar e no micro
universo da sala de aula € vivida como um paradoxo. A ida dos formadores a escola
na atualidade é motivada, de maneira geral, por acbes com fins formativos
(palestras, oficinas, seminarios), por atividades de extensdo ou pela intencédo de
pesquisar esse cotidiano como no exemplo da pesquisa que desenvolvi no Mestrado
(PINTO, 2002) sobre o trabalho de Porto (2001) e na que participei no Doutorado
(FORSTER, 2004, 2005, 2006, 2007).

Na maior parte das vezes, essas parcerias qualificam o trabalho de ambos os
segmentos. Mas ocorrem casos em que essa relacdo é vivida com certo receio,
conforme nos aponta Lima (2005), pois ndo sdo incomuns 0S casos em que a escola
“abre suas portas” para a pesquisa, para a academia, porém, ndo tém o retorno dos
pesquisadores sobre esse trabalho. Ainda é preciso considerar, episoédios em que
pesquisadores universitarios fazem criticas profundas aos educadores da escola
basica, apontando erros e limitagbes em seu trabalho, parecendo ndo reconhecer
guestdes estruturais, entre outras, a interferirem nesse desempenho. Em razao
dessas situacdes, entre outras, a presenca dos formadores dentro da escola basica,
nem sempre satisfaz aos educadores desse nivel de ensino.

Na perspectiva dos formadores de professores, esses Sao outros aspectos a
serem considerados ao se buscar o trabalho com os educadores da escola basica, a
fim de que a relacéo entre a universidade e a escola basica seja produtiva.

A dissociagao entre teoria e pratica €, ainda, foco desse mesmo professor ao

fazer uma critica a trabalhos em eventos de formacéo, dizendo que gostaria que
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fossem baseados mais em realidades no dia-a-dia. Estou cansado de projetos
mirabolantes ou de projetos que funcionam especificamente na area em que
surgem.

A compreensdo explicitada por esse educador aparece em outros
participantes do estudo. Realmente, algumas experiéncias apresentadas em eventos
foram realizadas em escolas com todas as condicbes materiais, estruturais e de
gualificacdo docente necessdrias para a sua realizacdo, as quais, ndo existem na
maior parte das escolas publicas.

Algumas atividades sdo bem sucedidas, em decorréncia de um conjunto de
fatores confluentes. Na mesma escola, muitas vezes, em momentos diferentes e/ou
com outros professores e/ou outras turmas, ndo sdo alcangados 0S mMesmos
resultados. Mas elas podem mostrar alguns caminhos e servirem como uma
referéncia e até mesmo como um estimulo para outros educadores realizarem as
suas préprias experiéncias.

No depoimento desse professor, gostaria de destacar ainda outro aspecto que
embora possa nédo traduzir necessariamente o seu pensamento, me foi despertado
por sua manifestacdo: a expectativa de que as atividades apresentadas em eventos
de formacdo possam ser transpostas ipsis literis para outras realidades. Uma visao
ainda presente no meio educacional. Porém, isso dificiimente acontece, mesmo
dentro da mesma disciplina, as especificidades do grupo de alunos, do conteudo que
esteja sendo desenvolvido e do estagio de desenvolvimento, entre outros fatores,
exige a constituicao de estratégias adequadas a cada situacao.

Mas alguns sujeitos deste estudo parecem querer garantias, tal como esse
gue expode: gostaria de experiéncias que realmente deram certo.

Embora hoje reconhecamos que “a concepcdo positivista de Ciéncia,
marcada por prescricbes e certezas” (CUNHA, 1998, p.10), oferecia uma falsa
seguranca, ela solidificou uma concepcéo sobre a atuacdo profissional. Apesar das
prescricdes ndo terem dado conta dos desafios existentes no contexto escolar, uma
realidade complexa e multifacetada para a qual cada professor e cada escola
precisardo encontrar as proprias respostas levando em consideracdo “n” variaveis
nela presentes, ainda identificamos nos docentes a necessidade de ter certezas,

fortemente solidificada no paradigma da razéo.
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A descrenca nas metanarrativas® pode ser apontada como uma das grandes
discussbes do século XX. No campo educacional, no entanto, por conta da
Formacéo Inicial, da cultura escolar conservadora, entre outras razées, continuamos
esperando algumas respostas Unicas para a resolucdo de questdes tdo singulares
Como as gue vivemos em nossas salas de aula.

Por outro lado, talvez nossos sujeitos queiram garantias por estarem
cansados de tantas proposicdes de mudanca e experiéncias de formacdo, cujo
retorno como apoio ao trabalho cotidiano quando acontece é pequeno ou, muitas
vezes, nem identificado por eles. Logo, ndo podemos descartar a possibilidade de
algumas ac¢bes ndo atenderem as necessidades e/ou interesses dos professores,
pois ndo sdo poucos 0s respondentes a explicitarem seu descontentamento,
afirmando que as vezes ndo da para utilizar; as vezes sao fora da realidade; as
dificuldades sdo sempre as mesmas; nao raro 0S acréscimos sdo momentaneos;
apresentam teorias longe do dia-a-dia do professor.

Analisando as argumentagcdes dos nossos interlocutores sobre o
tensionamento teoria e pratica, precisamos admitir que esse € um tema bastante
complexo. Para Novoa (1992), a “teoria fornece-nos indicadores e grelhas de leitura,
mas o que o adulto retém como saber de referéncia esta ligado a sua experiéncia e
a sua identidade. (p.25)” A teoria é, portanto, ressignificada pelos formandos-
professores.

Esse fato leva-nos ao debate sobre a posicdo da teoria pedagodgica na
Formacéo Inicial e Continuada de professores, quando buscamos compreender em
gue medida o seu suporte pode repercutir em praticas pedagdgicas em uma
perspectiva de ruptura com o paradigma tradicional de Ensino. Assim, considero
fundamental destacar o quanto a teoria e a pratica necessitam estar em constante
dialogo para se justificarem. Da mesma forma como parece compreender esse
participante do nosso estudo, ao dizer o seguinte sobre os eventos de formacéao:
tem me possibilitado fazer uma reflex@o sobre a minha prética e isso me leva a outra
pratica que leva a outras teorias.

Essa posicdo evidencia que a teorizagdo ndo € sempre mal vista pelos
nossos interlocutores do Ensino Médio. Dentre os exemplos nesse sentido,

destaquei mais alguns. Dois respondentes consideram o conhecimento sobre o que

8 ver Silva, 1994.
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se desenvolve em pesquisa no Brasil como um grande ganho propiciado por sua
participacdo em acOes de continuidade da formac&o. Outro valoriza as reunides
pedagdgicas quando o assunto € interessante e gera teorizagbes. Teorizacoes,
igualmente, bem vistas por outro educador, o qual destaca a reflexdo fundamentada
na teoria e em seu entendimento a melhor, como uma das contribuicbes percebidas
em sua participacdo em acdes de formagao.

Nesse estudo, identificamos outros indicadores de que os professores do
Ensino Médio estdo cada vez mais atentos a necessidade de uma formacao
reflexiva, quando explicitam sua posicdo sobre as acdes de Formacao Continuada,
reunibes pedagodgicas e modalidades do tipo cursos, simposios, semindrios, oficinas,
estarem favorecendo a reflexéo e a reviséo sobre a pratica, possibilitando reavaliar e
repensar o seu fazer. As falas a seguir exemplificam:

Nos leva refletir sobre o trabalho que realizamos.

Refletimos sobre educacdo, planejamento, avaliacdo, pratica docente e

temas atuais.

Desenvolvem o senso critico.

Provocam o senso critico construtivo.

A atividade docente é eminentemente intelectual e, portanto, a informacéo e o
senso critico séo indispensaveis.

Esses docentes valorizam a reflexdo sobre a pratica propriamente dita, mas
também para além dela. Incluem o desenvolvimento da criticidade como condi¢édo
para um fazer qualificado, contrariando a neutralidade da Ciéncia proposta no
paradigma da Ciéncia Moderna. O Ultimo enfatiza a profissdo docente como uma
tarefa eminentemente intelectual, exigindo, portanto, autonomia para ser
desenvolvida através de uma acao atenta ao entorno. A reflexividade critica sobre a
pratica € um dos fundamentos da Formacdo Continuada de professores no
entendimento de Noévoa (1992), podendo favorecer a promocdo de uma acao
sempre redimensionada, fundamental & constituicdo da autonomia docente.

Conforme bem explicita Carbonell (2002), a experiéncia docente gera

conhecimento profissional formativo quando submetida a reflexéo.

A experiéncia deve submeter o individuo a autocritica, a andlise, ao
qguestionamento, ao olhar do outro; isto é, a reflexdo que proporciona uma
compreensdo mais profunda de nossa pratica pedagoégica. A reflexao ativa
a memoria e ajuda a comparar nossa experiéncia presente com a passada;
a contrasta-la com a de outros professores e professoras; e a revisar e
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mudar nossas praticas, pois a reflexdo é também experiéncia (p. 112).

Estudiosos da pratica docente destacam, ainda, a importancia de a reflexdo
levar a acdo, a melhoria das praticas pedagogicas e a construcdo de novos
conhecimentos e saberes pelos professores, em decorréncia de um processo
provocado pela formacdo, mas realizado pelos educadores. Para Esteban e Zaccur
(2002),

no movimento de refletir sobre a dindmica pedagdgica — situada no
contexto social — e de teorizar a seu respeito, tendo como referéncia a
pratica cotidiana, o/a professor/a vai se apropriando de sdélidos
conhecimentos sobre o processo ensino-aprendizagem, capacitando-se
para questionar o cotidiano do qual é parte integrante e sua relacdo com a
sociedade em geral e ampliando a percepcgéo de si, de seus colegas e de
seus/suas alunos/as como sujeitos que coletivamente
constroem/destroem/reconstroem conhecimentos (p.23).

Nessa compreensdo sao valorizados dois movimentos: a reflexdo como um
processo individual e a reflexdo coletiva, compreendidas como importantes e
complementares. A troca entre os pares qualifica a reflexdo individual, conforme
aponta Zeichner (2002), tanto porque possibilita 0 apoio reciproco na analise dos
desafios e na elaboracdo de alternativas, como porque o individualismo leva a
interpretacéo de que os problemas cotidianos ndo sao resolvidos, unicamente, em
decorréncia da incapacidade do proprio professor.

Setenta por cento dos participantes deste estudo explicitam ser a troca de
experiéncias com os pares um dos principais objetivos pelos quais participam de
acOes de continuidade da formacéo, seja em simpdsios, oficinas, cursos ou nas
reunibes pedagdgicas. Logo, podemos presumir que esses educadores reconhecem
a validade de seus saberes experienciais e o dos colegas, além de demonstrarem
disponibilidade para exp0-los ao grupo, e receptividade para aprender com o “outro”,
tal como expressam esses depoimentos:

Participo pela troca de idéias e experiéncias;

Muitas vezes percebemos nas reunides que as nossas dificuldades e
problemas com os alunos sdo comuns a mais de um professor.

Aprendo com cada experiéncia e procuro ajusta-las ao meu fazer em sala de
aula.

Ha uma troca de idéias e depoimentos de colegas, enfatizando a préatica no

trato com os alunos e novos métodos de ensino e avaliacao.
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Igualmente nas pesquisas realizadas por Tardif (2002), as “reunides
pedagogicas, assim como 0S congressos realizados pelas diversas associacdes
profissionais, sdo mencionados pelos professores como sendo espagos privilegiados
paratrocas (p.53)” de experiéncia.

A experiéncia docente, hoje é reconhecida como constituidora dos saberes
dos educadores, pois estudos de Tardif, Lessard e Lahaye (1991), Tardif (2002) e
Tardif e Lessard (2005), entre outros, mostram que 0s professores nao reproduzem
estritamente os conhecimentos recebidos na formagé&o académica e/ou produzidos
na universidade, fundamentando a sua pratica nos saberes produzidos na sua
propria experiéncia, justificando a validade do protagonismo docente na formacéo.

Esse protagonismo, no entanto, é concebido em uma perspectiva relacional,
pois segundo o autor (op. cit.,, 2002), é “através das relacdes com o0s pares e,
portanto, do confronto entre saberes produzidos pela experiéncia coletiva dos
professores, que 0s saberes experienciais adquirem certa objetividade” (op. cit. p.
52), sendo retraduzidos pelos docentes a partir da interagdo com o0s colegas,
proporcionando-lhes maior confianca em sua competéncia.

Corroborando o que apontam os estudos de Tardif (2002), evidencia-se nesta
pesquisa que a experiéncia profissional dos nossos interlocutores, e a dos colegas,
constitui fonte de aprendizagem sobre o trabalho docente e seus desdobramentos,
assim como subsidio para o enfrentamento das dificuldades cotidianas.

E, portanto, o trabalho colaborativo como auxilio ao crescimento docente. O
coletivo como suporte para uma pratica docente autbnoma. A autonomia situa os
professores como sujeitos que se percebem capazes de produzir conhecimento.
Como disseram alguns respondentes, a sua participacdo em ac¢des de continuidade
da formacdo, tem contribuido para a constru¢cao de novos conhecimentos.

Novos conhecimentos sao exigidos dos professores da Escola de Ensino
Médio mediante as novas exigéncias educacionais. Novos conhecimentos que, em
muitos casos, se traduzem em novos conceitos, 0s quais implicam a revisdo dos
velhos e enraizados conceitos consolidados no paradigma tradicional de ensino.
Igualmente, dentro da Pedagogia por competéncias (Perrenoud, 1997), muitas sdo
as novidades, conceitos a serem reinterpretados, exigindo um maior
aprofundamento de estudos, como um dos sujeitos da pesquisa afirma desenvolver

nas reunides pedagogicas.
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O auxilio nas questbes conceituais e a revisdo de conceitos sdo destacados
por dois participantes de nosso estudo como ganhos decorrentes de sua
participacdo em acdes de continuidade da formacgao. A elaboracdo e a revisao de
conceitos sugerem a reflexdo sobre os alicerces que sustentam e movem a prética,
acdes capazes de propiciar a ressignificacdo da acdo docente, como aponta outro
educador. A reflexdo sobre a pratica permite a avaliagdo do proprio trabalho,
assegura um dos respondentes, ao lado de outro que entende necessitar, o trabalho
docente de avaliacdo constante. Para dois participantes deste estudo, essa
avaliacdo é feita quando, através da participacdo em eventos de formacdo se
sentem capazes de analisar se a sua docéncia é coerente, conforme diz um deles,
ou, como diz 0 outro: \emos se estamos no caminho certo. Posi¢cées semelhantes
foram apresentadas por outros participantes deste estudo, demonstrando
preocupacdo com a qualidade de seu trabalho.

Avaliar a prépria pratica implica identificar erros e acertos, reformular, mudar,
propor-se a mudar. A avaliacdo do trabalho, a revisdo de conceitos e a possivel
modificacdo de alguns principios comportam uma postura de abertura e de
guestionamento as suas convicgdes, atitudes essenciais diante da transicdo de
paradigmas. Essas atitudes possibilitam superar, em meu entendimento, aquilo que
se constituia em uma dos grandes limitacdes da atuagcdo docente no paradigma
tradicional de Ensino: a dificuldade de rever as préticas, visando a aprendizagem.
Era comum um professor reclamar de haver repetido muitas vezes a “matéria” e de
os alunos nao terem aprendido, s6 que o fazia sempre do mesmo modo. Nesses
casos, estamos falando de redirecionamento da pratica, citado por Penteado (2002)
e Vasconcellos (2002) como intrinseco a um processo educativo que se proponha a
atingir a aprendizagem dos alunos.

Na presenca de tantos processos avaliativos externos a participacdo dos
agentes/professores no sistema educacional brasileiro — no caso do Ensino Médio, o
Exame Nacional do Ensino Médio, o ENEM — e de outros condicionantes do fazer
dos educadores do Ensino Médio, o vestibular, e o PAVE, por exemplo, esses
professores, cujas falas destaquei, perceberem a avaliagdo como um processo nao
somente para responder a exigéncias externas, e sim para interpretar o seu préprio
processo de trabalho, € uma postura desejavel, pois condicdo para o alcance da

autonomia docente. Contudo, cabe salientar a relevancia de os critérios utilizados
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para a avaliacdo de seu trabalho estarem relacionados a aprendizagem dos alunos,
ao seu projeto pedagdgico e ao da escola na qual eles atuam.

Para dois respondentes, os efeitos da Formagdo Continuada nao se
restringem a uma mudanca situada, ocasionando repercussbes bem mais
abrangentes. Levam a reavaliar sistematicamente a minha atuac&o, assegura um
deles, e ajudam a repensar a pratica constantemente, destaca o outro.

Para Perez Gémez (2001), a reconstrucdo do pensamento pratico do docente
através da reflexdo sobre a pratica como processo permanente é uma das chaves
da garantia de uma atuacéao relativamente autbnoma e adequada as necessidades
de cada situacdo pedagdgica, vencendo, assim, o forte componente conservador da
cultura docente.

Como essas posicoes me pareceram representativas de uma compreensao
sobre a Formacdo Continuada como provocadora de mudanca de cunho
epistemoldgico, em direcdo a um novo fazer, destaquei-as, visando a compreender
melhor o que poderiam significar.

Um desses sujeitos expressou essa posicado ao questionarmos sobre a sua
percepcdo a respeito das acOes de formacdo em que nao acontece o
acompanhamento de sua pratica, pois sdo esporadicas e pontuais. Os estudos que
tenho empreendido sobre a Formagao Continuada me levariam a creditar essa
postura de avaliar sistematicamente a pratica a um processo concomitante ao
trabalho dos professores, como o que pode ser desenvolvido nas reunides
pedagogicas.

Na interpretacdo de Fusari (1999) sobre as possibilidades de contribuicdo da
Formacgédo Continuada, encontrei uma afirmacdo que considerei pertinente, para
lembrar que a repercusséo da formacao ndo ocorre de maneira linear nos sujeitos.

Ele diz o seguinte:

Existem professores que introduzem mudancas nas suas praticas
independentemente da formacdo continua. E existem aqueles que, mesmo
com muita experiéncia de formag¢&o continua, pouco ou nada alteram em
suas préaticas. As modalidades de educacgdo continua sédo meios, portanto,
subordinados a determinados principios e objetivos. A experiéncia mostra
que, numa avaliacdo das nossas vivéncias com modalidades de formagéao
continua, sejam elas quais forem, algumas foram muito importantes,
propiciando, de fato, desenvolvimento pessoal e profissional, outras néo.
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Algumas ac¢des de formagdo mexem conosco, outras ndo, algumas provocam
mudanca, outras ndo. As que provocam mudanga em algumas pessoas podem nao
provocar em outras. As pessoas reagem diferentemente ao que se passa nos
eventos e/ou encontros de formagao em servi¢co, 0s quais podem se constituir em
estimulos & melhoria de suas praticas, estimulos ao movimento — temporario ou
permanente — ou ndo desencadear movimento algum. Muitas vezes, um relato de
experiéncia bem-sucedida, uma dica, uma referéncia, o contato com algum colega
bastante motivado, entre outros, podem “nos tocar”, como diria Larrosa (2002), e
servir como impulsionadores de alguns processos de reformulacéo favoraveis a uma
melhor atuacdo docente.

As atividades das quais esses participantes de nosso estudo anteriormente
referidos tém participado parecem ter ocasionado uma postura que pode se
consolidar em ganho profissional/pessoal. A freqiiéncia com que o primeiro realiza
eventos do tipo cursos, seminarios, simpdésios, oficinas € de duas vezes por ano, € 0
segundo mais vezes por ano. As reunides pedagdgicas em suas escolas tém
frequéncia semanal e eles sdo assiduos, segundo as informacdes fornecidas ao
guestionério. Os dois possuem Pds-graduacédo em nivel de Especializacéo.

A realizacdo sistematica de eventos voluntarios, a participacdo assidua nas
reunides pedagogicas com frequéncia semanal, o curso de Pds-graduacdo, entre
outras situacdes, podem ter contribuido, cada uma com sua parcela, na valorizacao
do repensar continuo sobre a pratica. Mas pode ser que ndo seja nenhuma dessas
atividades a que provocou essa postura emergente, iSSo nem € 0 que mais importa.
O que interessa é pensarmos que cada docente podera ser tocado de diferentes
formas e, assim, trago para discussao 0 quanto € rico proporcionar diversificadas
experiéncias de formacdo com focos variados, como apoio ao complexo fazer
docente.

Em contraposicdo, ansidero importante termos o cuidado para ndo cair no
extremo oposto, no excesso de formacao, pois, como apontam Escudero e Bolivar
(1994), a qualidade do percurso formativo ndo pode ser medida pelo nimero de
horas em formagé&o. O ativismo na Formacdo Continuada seria tdo prejudicial como
a nao-participacdo. O excesso de atividades, segundo esclarece Larrosa (2002),
impede as pessoas de viverem realmente as experiéncias e elas apenas “se

passam” conosco, mas nao “nos tocam”, ndo “nos passam”.



139

Retomando o debate sobre a reflexdo na acdo e na formagé&o docentes,
diriamos que ainda é pequeno o numero de respondentes que estendem essa acao
para além da pratica pedagodgica propriamente dita. Mas suas manifestacdes séo
representativas de um pensamento emergente, no qual as reunides pedagdgicas
sao percebidas como o0 espaco privilegiado para a construcao e para a orientacao
sobre o0 Projeto Pedagdgico da escola em que trabalham; para a percepc¢do da
identidade da escola, para o planejamento participativo; para a reflexdo sobre a
cultura escolar e para o favorecimento do envolvimento com a comunidade escolar.
Isso leva, na visdo de um dos professores, ao comprometimento com a sua atuacao.

Essas manifestagfes enfatizam novamente a dimensao critica na atuacéo e
na formacdo docente. Expdem, ainda, a compreenséo de que a pratica pedagogica
€ uma pratica politico-social, e como tal, inserida em um meio institucional por eles

valorizado, corroborando a visdo de Zeichnner e Liston (1997).

A prética reflexiva competente pressupde tanto um meio institucional que
leve para uma orientagdo reflexiva como o uso de a¢des que valorizem a
reflexdo e a acdo coletiva dirigidas ndo s6 para a modificacdo das
interaces dentro da sala de aula e da escola como também entre a escola
e a comunidade imediata e entre a escola e as estruturas sociais mais
amplas (p.103).

Reiterando essa concepcao, Veiga (2004) apresenta que “a discusséo do
projeto politico-pedagogico se estende, ou deveria se estender, a discussdo da
escola de maneira geral e de suas relagbes com a sociedade (p.21)".

Ao analisar a constatacédo de que essas posicfes ndo apareceram em grande
namero, lembro da manifestacdo de um professor que reclamou sobre o desrespeito
da direcdo da escola em que trabalha as decisdes tomadas pelo grupo de
professores nas reunifes pedagdgicas. Relacionando com as posi¢cdes ha pouco
explicitadas sobre a expectativa de, na Formacdo Continuada, abordarem
discussdes que os aproximem de um maior envolvimento com a gestdo escolar em
seu sentido democratico, pensei que essas ac¢des deveriam fazer parte do cotidiano
escolar: a construcéo do Projeto Pedagogico da escola e a reviséo periddica de seus
principios, possibilitando a sua reavaliagdo em movimento; a relagdo desse com o0s
projetos pedagogicos dos educadores; a inclusdo dos professores de forma mais
participativa na gestdo escolar e o respeito as decisbes referentes a esse espaco em

gue passam grande parte de suas vidas, a escola.
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Nesse sentido, a autonomia dos professores € relacional e pressupbe o
constante dialogo entre o projeto proprio e o projeto da escola, ndo compreendido
como o documento oficial, mas sim como um processo em constante construcao. A
autonomia desejavel engloba a instituicdo escola, igualmente, pois se ela ndo gozar
de certa autonomia, os professores ndo poderdo se considerar autdnomos no
sentido lato do termo, pois dificlmente encontrardo espaco para priorizar o que é
mais importante mesmo, pois estardo constantemente atendendo exigéncias
burocréticas, conforme nos apontam Perez Gémez (2001) e Zeichner (2002).

Da mesma forma, a autonomia da escola nado significa total liberdade de
gestdo administrativa. Resguardando o devido limite de participacao relativo a cada
segmento, implica uma relagdo com os sujeitos escolares e as suas necessidades,
com as secretarias de ensino, com os familiares dos alunos e com a sociedade, pois
a pratica educativa é uma pratica social. Para Perez Gomez (2001), a construcao de
uma escola democratica implica em um projeto coletivo de transformacdo da
realidade, “ndo apenas porque requer o esforco cooperativo, como também porque o
préprio plano de intervencao e transformacéo deve ser o resultado da reflexdo, do
debate, da negociagéo e da decisao da maioria (p.197)".

Porém, essa participacdo imp8e uma estrutura que a preveja de forma
sistematizada e foruns destinados a consolidar essas discussoes, e esses espacos
no interior da escola. No entanto, diante de tantas atividades impostas aos
educadores, com uma carga horéaria tdo elevada, como viabilizar para que essa
participacdo se efetive? Ela acaba se constituindo em mais uma exigéncia, mais
uma obrigacdo e, assim, poucos professores citaram as questdes a ela vinculadas
como metas da formagéo.

Zeichner (2002) corrobora a compreensdo de que a reflexdo sobre a pratica
ndo pode se restringir, unicamente, ao processo de aprendizagem. Porém, de outro
lado, destaca a relevancia de essas discussdes nao ultrapassarem o limite do
razoavel, ocasionando tamanha sobrecarga de tarefas que acabem interferindo na
gualidade do trabalho docente em sala de aula.

Um participante deste estudo identifica as ag¢fes de formacdo do tipo
congresso, simposios, seminarios como espacgos para divulgar o seu trabalho e o
dos alunos (por eles préprios), e aprender com o outro (colega professor). Da
mesma maneira que esses outros docentes que percebem a sua participacao

nesses eventos como incentivo para aprender e buscar novos recursos; inspiracao



141

para propor projetos e cursos, além de permitir a troca com escritores. Nesses
casos, estamos falando de autoria, da percepcao de si proprios e dos alunos como
autores/sujeitos de um saber capaz de auxiliar outros processos de formacéao.

A autoria é considerada por Contreras (2002) e Correia e Mattos (2003) como
um dos fundamentos da autonomia. A autoria pressupde 0 apoio em uma
concepcao pedagdgica que a sustente e direcione as acdes do professor. Nesse
sentido, a discussdo sobre concepcdes pedagogicas, como propde um dos
participantes deste estudo, € uma acdo relevante quando se estd buscando a
ruptura com conhecidas propostas de desenvolvimento do ensino e de formacao, e
a construgéo de alternativas em sintonia com as exigéncias do momento presente.

Alguns de nossos sujeitos entendem ser necessario alavancar a formacao do
professor-pesquisador dentro da escola de nivel Médio, conforme salientam ao
trazer, entre outros aspectos, a importancia do conhecimento sobre novas
pesquisas; do estimulo ao estreitamento da relagdo entre ensino e pesquisa; do
estabelecimento de condi¢gbes que propiciem a pesquisa dentro das instituicbes de
Ensino Médio; do estabelecimento de uma rede de contatos com outros
pesquisadores e da publicacdo e articulacdo com outras producdes cientificas.

O estimulo desses principios na formacao e na atuacédo docentes faz parte de
uma concepc¢ao rupturante com o paradigma tradicional de ensino, ainda dominante.
Fundamenta-se em uma proposta que supera a reflexdo sobre a acdo docente como
um processo individual e restrito a pratica pedagodgica, estimulando a pesquisa, a
producdo propria e a interacdo entre os professores-pesquisadores, favorecendo a
autonomia docente.

Conforme apresentam Esteban e Zaccur (2002), no entanto, o conceito de
professor-pesquisador € mesmo uma praxis em construcao, a qual implica requisitos
adequados para a sua ocorréncia e, para isso, € preciso investimento em condi¢cdes
materiais, estruturais e espaco-tempo para o desenvolvimento da atuacdo e da
qualificagdo docentes segundo esses principios, como bem destacam nossos
respondentes.

Logo, torna-se importante destacar a posicdo de Zeichner (2002), ao afirmar
gue a reflexdo sobre a pratica ndo deve negligenciar as condi¢cdes sociais do ensino,
as quais influenciam o trabalho docente em sala de aula. Ndo no sentido de
utilizarmos a falta de requisitos como justificativa para o desenvolvimento de um

trabalho desqualificado, e sim para pensarmos alternativas de enfrentamento a essa
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situacao, seja no ambito estrutural, dentro da autonomia possivel, como no ambito
politico, lutando por melhores condicdes de trabalho.

Concomitantemente a compreensdo da formacdo como capaz de levar a
processos reflexivos, encontram-se posturas na contramao dessa interpretacéao,
percebendo a Formacdo Continuada como reciclagem, como instrumentacdo. Eu
diria que isso é compreensivel e, para argumentar, apresento duas razdes, entre
outras possiveis: esse conceito, da formagdo como reciclagem, prevaleceu por
muito tempo, e ainda € muito forte, solidificando uma concepcéo, inclusive sobre o
trabalho dos professores da escola basica; a segunda refere-se ao reconhecimento
de que a formacédo centrada na reflexividade critica sobre a préatica exige muito mais
do que demanda o papel de ouvintes, até entdo desempenhado pelos educadores
nos processos de formacao docente centrados na transmisséo do conhecimento.

Nas concepcdes com enfoque critico-reflexivo, o0s educadores sé&o
protagonistas, e o estudo o apoio conceitual, o subsidio para a reflexdo, a qual deve
ocorrer sempre em interagcdo com a pratica em uma perspectiva retroalimentadora.
Trata-se de uma construcdo processual, em que a revisdo e a reformulacdo de
conceitos a partir da analise do cotidiano e de suas urgéncias acabam sendo
inevitaveis. A teorizacao prépria representa a sintese desse processo e impulsiona
os educadores para dividir essa producdo com os pares, através de publicacbes
e/ou encontros de formacao.

Esses movimentos ndo séo faceis, sobretudo se considerarmos que por tras
deles estdo outras questdes ja discutidas neste trabalho, tais como: o paradigma de
formacao e de atuagdo docente na perspectiva de transmissao do conhecimento,
alicercado na racionalidade técnica, ainda presente na escola; a cultura escolar e a
cultura docente conservadoras; as condi¢cOes de trabalho dos professores do Ensino
Médio (sobrecarga de trabalho e saturacdo de tarefas, tripla jornada, grande numero
de alunos por turma, etc.); e a constituicdo muito recente da cultura de valorizagcéo
dos saberes dos pares com o mesmo nivel de formacédo, entre os professores da
escola basica, entre outros.

A pratica reflexiva e a teorizagdo sobre ela sdo, no entanto, no entendimento
de Gauthier (1998), Perez Gomez (2001), Tardif (2002) e Tardif e Lessard, 2005),
sdo acOes fundamentais para levar os professores a uma melhor compreenséao de
sua atividade e, assim, sentirem-se mais seguros ndo sO para identificarem o

alcance de seus objetivos, mas para, ao serem capazes de nomear, objetivar e
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compartilhar seus proprios conhecimentos e saberes e submeterem-nos a critica,
estabelecerem uma relacdo de igualdade com os professores universitarios, o que
pode favorecer o reconhecimento social.

Outro tensionamento que me chamou a atencéo foi entre conhecimento
especifico, a que muitas vezes 0s sujeitos dessa pesquisa se referiram como a
pratica, e conhecimento pedagdgico, interpretado como representando a teoria. Um
namero significativo de respondentes requer a abordagem de assuntos do conteudo
especifico de atuacao. Trinta e oito professores deixaram claro haver expectativa de
énfase no conteudo especifico de atuacdo nas reunides pedagodgicas e em cursos e
oficinas, e cinqlenta solicitaram oficinas e cursos voltados para a pratica. Tal
posicdo parece apontar um maior interesse em estratégias que repercutam mais
objetivamente em seu fazer.

Os cursos e as oficinas sobre o conteudo especifico, de modo geral, inserem-
se na perspectiva de atualizacdo do conteddo e apresentacdo de novas
metodologias relacionadas a cada disciplina, considerando suas especificidades. O
foco nos conteudos disciplinares € fundamental quando se pensa em mudanca nas
praticas, sobretudo porque, conforme esclarece Fazenda (2003), cada disciplina
possui abordagens metodoldgicas especificamente a elas relacionadas, as quais
ndo podem ser adotadas em outras areas, justificando essa solicitacdo dos
professores. Um educador de Lingua Portuguesa propde encontros mensais de
docentes da sua disciplina para leituras, estudo de textos e pesquisa de novas
metodologias, evidenciando acreditar na capacidade do grupo de professores da
escola de Ensino Médio como pesquisadores e construtores de saber.

Preliminarmente, considerei que os respondentes que estavam solicitando a
abordagem de assuntos especificos da area de atuacdo nas reunides pedagogicas
fossem os das instituicdes estaduais, pois essas congregam professores de todas as
areas, provavelmente dificultando a abordagem de temas especificos de cada
disciplina.

Analisando melhor, identifiquei a ocorréncia dessa solicitacdo em todas as
escolas, sendo maior o nimero na instituicdo federal®’, na qual as reunibes sdo
semanais, por area, e envolvem somente os educadores do Ensino Médio. Ou seja,

ISSO aconteceu na estrutura que apresentaria as melhores condigdes para promover

81 ~ P N .
Nessa escola houve um processo de reformulagdo do curriculo em decorréncia de mudancga na
estruturacdo do curso de Ensino Médio e muitas horas foram dedicadas a essas discussoes.



144

essas discussoes, pois, na referida organizacéo, seria facilitada a abordagem dos
contetdos especificos das disciplinas de atuacéo, atraves de diversos meios, tais
como: féruns de discussao, formagéo de grupos de estudo, trocas de experiéncias
com os colegas que retornam de cursos, entre outras estratégias de formacao.

Na escola municipal, embora as reunides pedagogicas sejam separadas por
areas, congregam os docentes do Ensino Fundamental e Médio, provavelmente
dificultando uma abordagem mais especifica dos temas relativos a cada nivel de
ensino.

Resumindo, mesmo nas escolas em que as reunidbes pedagodgicas se
desenvolvem separadamente, por contetdo especifico, ha ainda a caréncia no
atendimento de questbes especificas da area de atuacdo, no entendimento dos
docentes do Ensino Médio, segundo apontam nossos dados. O conhecimento
dessas necessidades e expectativas pode favorecer o seu atendimento.

Representando o outro lado do tensionamento contetdo especifico/ educacéo
em geral, um grupo expressivo solicitou que as reunides pedagdgicas e as demais
acOes de formacéo abordem a educacdo em geral. A essas solicitacdes, somamos
os pedidos para a abordagem, nas reuniées pedagodgicas, de discussdes, tais como:
debate filosofico sobre educacédo; contexto social e finalidades da escolarizacao;
processos de formacao e de producao de saberes; teorias de aprendizagem; teorias
de aprendizagem e suas relagdes; politicas educacionais; Parametros Curriculares
Nacionais; reforma do ensino; curriculo e estruturas curriculares; teorias de
aprendizagem; debate sobre qualidade x quantidade; cultura escolar; ética
profissional; projeto pedagdgico; compromisso com a atuacdo docente; e avaliagdo
da pratica pedagdgica, assuntos que enquadrei na educacao em geral.

Esses professores se interessam pelo estudo de tematicas mais abrangentes,
relacionadas aos fundamentos da educacgdo, as quais, em uma formagdo na
perspectiva instrumental, ndo seriam valorizadas.

Talvez possamos citar a reforma do ensino através da Lei 9394/96 como um
fator que veio provocar movimento nos educadores, ao propor grandes alteracdes
no ambito do Ensino Médio, trazendo a demanda de lidarem com situagdes novas e
até entdo desconhecidas. Mas ndo soO por isso, conforme tdo bem explicita Morin
(2000), “as realidades ou problemas que se colocam aos seres humanos sao cada
vez mais multidisciplinares, transversais, multidimensionais, transnacionais, globais

e planetarios (p. 36)”, exigindo um olhar mais abrangente sobre eles.
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Somando-se a essas questdes, a atuacdo docente esta sendo pressionada a
mudanca, ainda, porque os adolescentes mudaram sua forma de entender e reagir
ao mundo que os cerca, e sua aprendizagem esta relacionada, mais do que nunca,
a um processo educativo que os envolva e va além da simples transmissao de
informacdes, superando o, muitas vezes monétono, aqui e agora da sala de aula.
Caso contrario, torna-se quase impossivel aos educadores manter os jovens atentos
ao processo educativo

O interesse pela abordagem de teméticas da educacdo em geral foi
constatado tanto na escola federal e na municipal, cujas reunides pedagogicas
congregam somente educadores de cada &rea, quanto nas escolas estaduais, cujas
reunides, provavelmente, abordem tendencialmente as tematicas relacionadas a
educacdo em geral, devido a peculiaridade de envolver a todas as disciplinas,
dificultando a especificacéo.

Esse é um aspecto importante a ser valorizado em nossos dados. A
solicitacdo por essas tematicas e, sobretudo pela abordagem da educacédo em geral,
surpreendeu-me positivamente, trazendo indicios de mudanca em direcdo a uma
atuacdo menos técnica e instrumental, a qual, sozinha, ndo esta respondendo aos
desafios contemporaneos.

Voltando a analise sobre o tensionamento contetdo especifico/educag¢do em
geral em nosso universo como um todo, eu diria que muitos pedidos para a
realizacdo de cursos de conteudo especifico ou sobre educagdo em geral podem
decorrer da necessidade de atender a alguma dificuldade especifica dos
professores; da falta de oportunidade para participar das atividades existentes no
campo solicitado ou do ndo-atendimento de seus interesses nas agdes das quais
participam, ndo podendo as solicitacbes serem relacionadas, obrigatoriamente, a
dicotomia entre esses dois campos. Essa dicotomia, no entanto, é evidente quando
alguns educadores rejeitam as teorias pedagdgicas e as atividades sobre educacao
em geral, e outros, no sentido oposto, valorizam somente as acdes ligadas ao
pedagogico, deixando em segundo plano a necessidade de manter a formacéo
dentro do conteudo especifico.

Essa constatacdo evidencia uma situacdo ainda forte dentro do sistema
escolar. Quando pensamos haver ultrapassado a postura de defesa dos campos
especificos, ao percebermos que os dois integrados subsidiam um trabalho docente

mais qualificado, viabilizando formas alternativas de lidar com o mundo que nos
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cerca, identificamos o quanto essas concepgles estdo enraizadas em muitos de
nos.

Mas o fundamental € percebermos que esse paradigma esta mudando. Um
dos participantes desse estudo apresentou sua compreensdo de que 0S cursos na
area da educacao ampliam os horizontes da Licenciatura, evidenciando a concepcéo
de que esses campos sdo complementares. Portanto, podemos dizer que embora a
passos ndo tdo rapidos quanto gostariamos, estamos caminhando em direcdo a
superacao dessa dicotomia.

Uma professora® da escola SENTIDO, ao apresentar algumas idéias que
considero de vanguarda sobre o trabalho docente, chamou-me a atengdo para um
outro tensionamento presente na atuagéo e na formagao docente contemporaneas,
decorrente das logicas presentes na escola e dos espacgos formais que essas
I6gicas padronizam, qual seja: racionalidade técnica/outras racionalidades. Isto €, a
compreensao sobre a necessidade de envolver outras racionalidades para
desempenhar a tarefa docente e de romper com algumas organizagdes de espacgo e
tempo presentes no contexto escolar.

Essa docente entende que as reunibes pedagdgicas deveriam auxiliar a
desenvolver algumas habilidades essenciais ao desempenho da tarefa docente,
dentre as quais relato uma a seguir: “Como se tornar uma professora interessante
como eu sou, sem falsa modéstia. SO que eu ja nasci espirituosa. Gostaria que o
espirito artistico e intelectual invadisse o universo educacional.”

A participante deste estudo credita a relacdo satisfatéria com os alunos ao
gue poderiamos definir como seu espirito artistico, presente na racionalidade
estético-expressiva (na interpretacdo adotada por Sousa Santos, 2000).
Responsavel pela criatividade, pela ousadia, pela inovacao, exigéncias ndo sé para
o desenvolvimento de qualquer atividade profissional, como para viver melhor no
mundo de hoje. A concepcdo sobre a acdo docente alicercada somente na
racionalidade instrumental solidificou-se no paradigma da modernidade em
decorréncia de razdes ja tratadas neste estudo. A adocao de outras racionalidades

para o enfrentamento de questdes cotidianas, segundo os estudos de Sousa Santos

8 As idéias desse professor sdo consideradas indicadores de inovacdo. Embora aborde outras
sugestdes nessa perspectiva no capitulo “Num trem chamado escola, a Formacdo Continuada de
professores: combustivel para a mudanga?”, optei por trazer essas para discutir dentro da concepgéo
de formagao.
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(2000), pode ser relacionada a paradigmas emergentes, em busca da superacédo de
algumas limitacdes identificadas no paradigma moderno.

Para analisar a interpretacdo dessa professora sobre a sua capacidade para
lecionar como um dom inerente ap6io-me nos estudos de Tardif (2002), o qual
apresenta o seguinte:

Quando os professores atribuem o0 seu saber ensinar a sua propria
“personalidade” ou a sua “arte”, parecem estar se esquecendo justamente
de que essa personalidade ndo é forcosamente “natural” ou “inata”, mas €,

ao contrario, modelada ao longo do tempo por sua propria histéria de vida e
sua socializagéo (p.78).

Ainda que essa habilidade ndo seja somente inata, como a professora
acredita, essa respondente parece ter uma boa relacdo com os alunos, bastante
valorizada por ela. Estudos de Tardif e Lessard (2005) revelam que o trabalho
docente € uma atividade com forte envolvimento afetivo, o qual consome uma boa
dose de energia afetiva, pois “dificilmente os professores podem ensinar se 0s
alunos nédo “gostarem” deles ou, pelo menos, ndo os respeitarem. Desse modo,
suscitar esse sentimento dos alunos € uma parte importante do trabalho” (p.159).

Possivelmente seja essa percepcdo que move outro respondente, da escola
CONSCIENCIA, a solicitar uma palestra com especialista no aspecto afetivo.
Embora somente esse educador tenha expressado esse pensamento no
guestionario, ele ndo é o Unico com esse interesse. Quando fui conversar com a
supervisora pedagoégica da escola para discutirmos sobre a aplicacdo dos
guestionarios com os professores, ela me perguntou se saberia de algum palestrante
gue pudesse abordar sobre a importancia do afeto no processo de ensino
aprendizagem e nas relacfes escolares, dizendo-me que essa é uma tematica que
sensibiliza expressivo numero de educadores do educandéario. Contou-me
posteriormente ja ter feito contato com a palestrante indicada para desenvolver uma
atividade sobre o assunto e agendado a data. Essa escola é grande (quarenta e
nove educadores participaram deste estudo) e possui autonomia para efetuar essas
atividades, procurando atender as solicitacdes dos seus educadores, e valorizando
as suas necessidades, assim como a eles préprios como sujeitos com influéncia nas
acoes da escola.

Outra idéia da educadora da escola SENTIDO, anteriormente mencionada,

com énfase na ruptura com o paradigma tradicional de ensino € a seguinte; “gostaria
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de que o auditério, o bar, o refeitério fossem um “puxadinho” ou uma extensédo da
sala de aula, sem que isso parecesse piada de mau gosto.” Nesse depoimento,
expressa a visdo sobre as limitagcbes do trabalho em sala de aula, talvez por
perceber o quanto esse espacgo esta vinculado ao paradigma tradicional de ensino.
Por isso, valoriza o trabalho em espacos diferenciados e com légicas nao-formais,
visando, provavelmente, a que os estudantes tenham mais prazer em estar na
escola e que isso propicie a aproximacdo dos alunos consigo e entre si, e,
consequentemente, melhore a aprendizagem. Novamente percebe-se a ruptura com
a racionalidade instrumental determinante do local adequado para o
desenvolvimento do processo educativo, do formato das aulas, do local onde séo
ministradas, da forma de desenvolvimento, da relacdo entre os alunos, da relacdo
professor-alunos, as quais, em sua proposi¢cao, deveriam ser totalmente alteradas.

Estudos de Tardif e Lessard (2005) confirmam sua posi¢cado. Segundo o autor,
a interacdo propiciada pelas atividades mais informais vividas fora da sala de aula
aproxima o professor dos alunos e eles entre si, impulsionando o desenvolvimento
de relacdes positivas e enriquecedoras as quais favorecem a aprendizagem. Da
mesma forma Sousa Santos (1993 e 2000), associa uma relagdo prazerosa com 0
conhecimento a maiores probabilidades de que esse se constitua em um processo
emancipatorio.

A analise dos tensionamentos identificados nesta pesquisa trouxe um
panorama sobre a concepcao de docéncia e de formacdo docente presente nos
professores do Ensino Médio. Nesse universo, identifiquei que muitos educadores
ainda concebem a docéncia somente a partir dos enfoques pratico-artesanal e
técnico-academicista (PEREZ GOMEZ, 2001), os quais fundamentaram a Formacéo
Inicial de muitos educadores em servico e ainda estado fortemente presentes na
universidade e na escola basica. Em convivio com essa situagdo, muitos
depoimentos apresentaram indicadores de rompimento com esses modelos,
encaminhando-se para principios presentes no professor reflexivo, no intelectual
critico e no professor-pesquisador®®. A reflexdo na acéo, a autonomia e a autoria
estdo presentes no ambito do Ensino Médio, tanto em expectativa como em posturas

ja consolidadas.

83 . ~ ~ - . A L . ~
A intencdo ndo é contrapor esses enfoques, pois todos tém principios importantes para a atuagao
docente, porém alguns pressupostos presentes nos dois Ultimos precisam ser superados.
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Contudo, a dicotomia é observada tanto em professores com posi¢coes
diferentes sobre o processo educativo adequado ao momento atual no ambito do
Ensino Médio, como no mesmo sujeito. Os professores que possuem uma Vvisao
conservadora e defendem o paradigma ainda dominante, estdo acolhendo o novo, e
0Ss que pretendem romper com esse modelo, muitas vezes preservam concepgoes
arraigadas que se estabelecem na contramao da mudanga, indicando mesmo que a
reformulacéo é processual e bastante complexa.

A Formacdo Continuada, em muitos casos, é interpretada como um percurso
relacionado a experiéncia e aos processos de trabalho aos quais as acdes de
formacdo podem acrescentar qualidade, sobretudo na perspectiva de
acompanhamento do trabalho docente. Outros, em contraposicdo associam a
formacdo a realizagcdo de cursos e/ou a interpretam como teorizagdo, vendo-a,
consequentemente, dissociada da pratica e com poucas chances de funcionar como
apoio ao seu fazer.

Observando as respostas de nossos sujeitos, é possivel identificar na escola
basica de nivel médio, o convivio de concepcdes em sintonia com as demandas de
atuacdo e de formacédo contemporaneas, ao lado de concepcdes ainda na
perspectiva bancaria (conceito de Freire), nas quais 0s sujeitos, como educadores e
como formandos, percebem-se como executores de uma agao instrumental e
receptores e reprodutores do conhecimento produzido em outras instancias.

No espaco entre esses posicionamentos, talvez exista um espectro de
infinitas posturas diferentes. O momento atual é um periodo de transicdo de
paradigmas, em que se busca a superacdo do ensino balizado na transferéncia de
conhecimentos, através da edificacdo de outras propostas nas quais os aprendizes,
alunos e/ou professores, sejam colocados no centro do processo de construcao do
conhecimento. Nesses momentos, segundo Cunha (1998), é perfeitamente normal
conviverem concepcdes provenientes do velho e outras pertencentes a novos
paradigmas, tanto em colegas de trabalho, com posturas divergentes, como até no
mesmo sujeito, pois a mudanca € processual, ndo abandonamos concepcodes
enraizadas de uma hora para a outra.

Ao longo deste capitulo, vim buscando identificar concepcdes sobre a atuacao
e sobre a formagao docentes, rupturantes com o paradigma tradicional de ensino.

No item a seguir, afino mais esse olhar no sentido de constatar como a inovacao



150

aparece nas expectativas dos professores do Ensino Médio, e se eles percebem a

possibilidade de utilizar-se do suporte da Formacao Continuada para realiza-la.

A inovacéo nas praticas docentes: por trilhos ainda ndo trafegados?

Visando a atingir o objetivo de identificar como a inovagdo aparece nas falas
dos professores do Ensino Médio, analisei as suas manifestacdes em busca da
ocorréncia da preocupacdo com a inovacgéo. Para isso, considerei a incidéncia e as
formas como eles se expressam em relacdo a essa. Encontrei noventa e dois®*
pedidos de que as atividades de formagcdo desenvolvam praticas capazes de
favorecer a constituicdo de alternativas pedagogicas inovadoras. Somando o
namero total de vezes em que foi citada a palavra “novo”, e indicadores dela,
referindo-se aos seus interesses sobre tematicas a serem abordadas na Formacéao
Continuada, e as atividades inovadoras ja realizadas, chegamos a duzentas e
noventa e trés mencoes.

O termo “novas” € recorrente, referindo-se a idéias, praticas pedagogicas,
metodologias, pensamentos, enfoques para um mesmo assunto, técnicas de ensino-
aprendizagem, propostas, ferramentas educacionais, teorias, experiéncias, visdo
educacional, novidades, bem como mudan¢gas metodoldgicas, metodologias e
abordagens diferenciadas e metodologias alternativas.

Refletindo um pouco mais sobre o significado do “novo”, talvez devéssemos
salientar que esse sentimento de trocar o velho pelo mais recente, seja um objeto ou
uma idéia, ndo é uma caracteristica exclusiva do momento atual. No imaginario do
sujeito moderno, o conceito de progresso gerava uma grande expectativa, progredir
era sinbnimo de evoluir, significando que o recente seria melhor do que o antigo. Tal
visdo perdura em nossos dias, sendo maximizada pela conveniéncia de uma forte
sociedade de consumo capitalista, a qual se beneficia ao gerar a constante
necessidade de adquirir o mais atualizado, de ultima geracdo. Assim, no individuo
pos-moderno, esse sentimento se maximizou; hoje tudo € muito mais rapido,
inclusive a troca.

Logo, ndo € sem causa que a transitoriedade, o efémero e a auséncia sao

84 . ~ .
Algumas dessas manifestagdes foram proferidas pela mesma pessoa.
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sentimentos muito contemporaneos, pois conforme aponta Villa (2004)%, na poés-
modernidade, a doenca das aspiracdes infinitas ndo tem limite, a auto-realizacdo é
realizar coisas constantemente.

Auséncia porque, segundo apresenta Larrosa (2002), estamos sempre
computando o que nao temos; 0 que ainda ndo somos; 0 que ainda nao
alcancamos. Isto até alcancarmos, quando o objeto de desejo deixara de ser
importante, pois nosso foco estard mais adiante. Assim, a grande incidéncia da
palavra novo, e de outras semelhantes, remeteu-nos a alguns questionamentos: o
novo é bom somente por ser novo? O que € proposto como novo, ha atualidade, é
inédito ou j& foi foco de outras teorias pedagdgicas? Carbonel (2002) nos diria que
em grande parte sim, ja foi foco de outras teorias.

Levantamos, entdo, algumas questdes para nos auxiliarem a refletir a cerca da
visdo dos educadores do Ensino Médio sobre o conceito de inovacdo, de certa
forma, imposto pela reforma do ensino, a partir do desenvolvimento do processo
educativo por meio de Competéncias e Habilidades.

Foi realizada a necesséria reflexdo para promover essa inovacdo? O principal
argumento utilizado para justificar a reforma € a melhoria da aprendizagem, mas foi
realizada a discusséo sobre qual tipo de inovacdo pode favorecer a aprendizagem?
Que tipo de inovacdo corresponde as atuais exigéncias educacionais? Os
educadores tém clareza sobre qual tipo de inovacdo eles querem aprender a
construir e por qué? Ou essa postura estd relacionada a compreenséo
contemporanea de que é preciso acompanhar a evolucdo dos tempos, descartando
o velho e buscando o novo, e, supostamente, o melhor?

Visando a explicitacdo do sentido da inovacao e/ ou de seus indicadores para
os professores do Ensino Médio, neste estudo, busquei identificar nas suas
manifestacbes sobre as contribuicbes das acdes de formacdo, e sobre as
expectativas em relacdo a essas, atitudes, posturas e acbes associadas ao que,
alicercada nos estudos de Sousa Santos (1993), eu interpretei como inovacao.
Assim, considerei a presenca ou a expectativa de aquisicdo de capacidades,
posturas ou agbes nas quais existe um germe de ruptura com o paradigma
tradicional de ensino, em direcdo a reconfiguracdo de saberes, de poderes e de

conhecimentos no Ensino Médio.

8 seminario proferido pelo Prof. Dr. Fernando Gil Villa (Espanha) no PPGEDU da UNISINOS — Sao
Leopoldo, em setembro de 2004.
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Segundo os dados coletados, os professores consideram que a sua
participacdo em acOes de Formacdo Continuada (cursos, simposios, oficinas,
reunides pedagogicas, etc.) tém auxiliado no favorecimento de situacdes, tais
como®®: conhecimento de novas metodologias e de metodologias alternativas;
contextualizacdo do conhecimento, abordagem de temas transversais; elaboracao
de projetos conjuntos e/ou interdisciplinares; acompanhamento do desenvolvimento
tecnoldgico; relacdo do conteddo com a realidade tecnoldgica; uso de novas
tecnologias no processo de ensino-aprendizagem (jogos, atividades com noticias,
atividades com video, internet, sites, paginas interativas, foruns de discusséao, e
mail); acesso a sites sobre avaliacéo;

Apontaram, também, como positivos: indicacbes de referéncias atualizadas;
envolvimento com a escola; estabelecimento de maior aproximacao entre teoria e
pratica no desenvolvimento do conteddo com os alunos; visibilidade para teorias e
praticas emergentes; melhoria da relacdo com os adolescentes; estimulo a sua
criatividade e a formulagcédo de atividades capazes de provocar a criatividade e a
criticidade dos estudantes, entre outros.

E, ainda, solicitam que essas atividades impulsionem as seguintes situagoes:
elaboracdo de projetos conjuntos, interdisciplinares e transdisciplinares; elaboracéo
de atividades mais significativas e dinamicas para os alunos; desenvolvimento da
inteligéncia emocional do educando; uso de novas tecnologias; uso de recursos
audiovisuais; trabalho voltado para a afetividade; melhoria da relagcdo professor-
alunos-pais-direcdo, mostrando estarem atentos a um amplo espectro de novas
exigéncias educacionais e de formacao profissional.

A atualizacdo € citada pelos nossos respondentes como outra condicdo
adquirida e/ou a alcancar através das acdes de formacdo. Embora por si s6 ela ndo
signifique inovacdo, na perspectiva proposta neste estudo, sem a atualizacdo a
inovacdo ndo se concretiza. A atualizacdo é uma das razdes pela qual setenta por
cento dos participantes deste estudo dizem participar de atividades de formagéao. A
palavra é utilizada para se referir ao conhecimento de novas metodologias e
concepgOes, relacionadas ao desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem; ao acesso a informacdes sobre conhecimentos gerais e sobre

assuntos abordados pela midia, e atualizacdo, no tocante ao contetudo especifico.

g Algumas atividades aparecem nos dois blocos, no primeiro em que destaquei as ja identificadas como
contribui¢des e, no segundo, no qual listei as atividades localizadas em nivel de expectativa.
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Alguns, ao citarem temas atuais, fazem a relacdo com a violéncia, com as drogas e
com a sexualidade, com os chamados temas transversais propostos na reforma do

Ensino.

Novas metodologias ou novas linhas: necessariamente inovacao?

Em nossos dados, constata-se uma grande solicitacdo dos educadores pela
abordagem de novas metodologias nas agbes de formacdo em servico, tanto nas
reunides pedagogicas como nas modalidades de formacdo do tipo cursos,
seminarios, congressos e oficinas. Elevado numero de educadores solicita o
impulsionamento dessa aprendizagem e um grande grupo destaca os ganhos ja
obtidos.

O conhecimento de novas metodologias de ensino-aprendizagem é um dos
grandes focos dos professores deste estudo quando provocamos a discussao sobre
a inovacdo, mas nao é o Unico. Eles querem aprender a lidar com essas atividades
na pratica, por meio de cursos e oficinas, e o expressivo numero de 26% sugere a
abordagem do assunto nas reunifes pedagogicas. Um professor expressa o desejo
de receber auxilio para diversificar atividades.

Constata-se a intencdo de mudancga, paralelamente a dificuldade de sair do
lugar seguro. Ao explicitar essa dificuldade, esse educador chamou-me a atencao
gue o apoio pode favorecer o desenvolvimento de novas metodologias, mas, acima
de tudo, que o grau desse apoio pode ser diferenciado em cada sujeito. Esse
suporte, ainda, muitas vezes, necessita do enfoque especifico de cada campo do
conhecimento, sendo direcionadas as propostas de formagcdo para o
desenvolvimento de cursos e oficinas dentro do conteddo especifico, conforme
requerem alguns dos nossos sujeitos. Pois, ao se falar em metodologias inovadoras
no Ensino Médio, fica evidente que algumas abordagens sdo comuns a todas as
didaticas, mas outras, estreitamente ligadas a determinados campos, ndo podem ser
adaptadas a outra area e/ou outra disciplina. Além disso, em alguns aspectos, a
forma de se chegar ao conhecimento difere de area para area.

As metodologias diferenciadas parecem ser, na concepcdo dos docentes, o
principal instrumento para promover mudancas na préatica. No entanto, apoiando-me
nos estudos de Penteado (2002), faco a distincdo entre técnicas de ensino

inovadoras e metodologias de ensino inovadoras, termos citados por alguns dos
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nossos respondentes como sindnimos. Técnica traz embutida a concepgdo de
ciéncia aplicada, relacionada a racionalidade instrumental e ao modelo tradicional de
ensino, percebendo-se a inovacdo como produto. Essa dindmica posiciona 0s
professores da escola basica como executores de estratégias elaboradas pelos
professores universitarios, esses sim, produtores de conhecimento. Metodologias de
ensino sdo por mim definidas como as acdes docentes e seus respectivos
fundamentos epistemolégicos, adotadas com o objetivo de chegar ao conhecimento,
as quais, nesse estudo, associo a inovagado como processo.

De outro lado, no entanto, podemos utilizar metodologias diferenciadas em
uma concepgdo de educagdo conservadora, e podemos utilizar metodologias
bastante conhecidas, de uma forma em que o0s alunos sejam construtores do
conhecimento e produtores de saber. Conforme aponta Kuenzer (2005), referindo-se

a mudanca no ambito do Ensino Médio,

nao se trata de discutir procedimentos didaticos ou uso de materiais, mas a
prépria relacdo que o jovem estabelecera com o conhecimento em
situacdes planejadas pelo professor ou em situagdes informais.
Adentramos, pois, no terreno da epistemologia (p. 76).

Dentro de uma concepg¢do de educacédo dialética (Vasconcellos, 2002), por
exemplo, a inovacdo representa a mediacdo do professor, no sentido de levar a
mobilizacdo para o conhecimento, a construcdo do conhecimento e a sintese do
conhecimento, expressada através da producdo dos estudantes. Nesse caso, a
inovacao se relaciona a uma ruptura com o paradigma tradicional de ensino, ao
propor outra posi¢ao diante do trindmio conhecimento, alunos e professor, visto este
ultimo, como mediador do processo educativo. Essa concepcdo implica a
resignificacdo de saberes, de poderes e de conhecimentos no Ensino Médio.

Analisando ainda situacdes nas quais estao presentes as novas metodologias
em uma perspectiva inovadora, identificamos que, para muitos dos nossos
interlocutores, a realizacdo de acOes de continuidade da formacédo auxiliou na
constituicdo de algumas habilidades e na valorizagdo de outras, fundamentais para o
investimento no protagonismo juvenil na formac¢éo de Ensino Médio, tais como: na
contextualizacdo do conhecimento; na adaptacdo dos conteddos a realidade; na
aproximagao das novas realidades; no estabelecimento de maior aproximagéo entre

teoria e pratica no desenvolvimento dos conteudos. E eles esperam que isso
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favoreca o desenvolvimento de atividades com sentido para os alunos; a
aprendizagem de metodologias que relacionem o conhecimento com a vida real do
aluno.

Logo, essa compreensdo dos nossos sujeitos revela uma postura rupturante
com a existente no paradigma tradicional de ensino, em direcdo a novas alternativas
de desenvolvimento do ensino.

No que diz respeito as reformulacdes que se fazem necesséarias no contexto
escolar, um respondente percebe-as de forma bem mais abrangente, citando ser
preciso apostar na reinvencdo do espaco-tempo da sala de aula, explicitando a
compreensao de que, se pretendemos impulsionar mudangas no meio educacional,
precisaremos ir além da troca de um modelo por um novo, como se substituissemos
um catalogo de acdes por outro, igualmente alheio as reflexdes/decisées docentes.

Os sujeitos deste estudo, quando expressam as suas expectativas em relacao
a aprendizagem de novas metodologias para trabalhar com os estudantes, citam o
trabalho com novas metodologias de ensino-aprendizagem, como com linguagens
alternativas e com o uso de midias, tais como: jogos, atividades com jornais,
atividades com video, qualificagdo em uso de recursos multimidia e utilizacdo de
softwares do contelddo especifico (matematica) e tecnologias decorrentes da
informatica (uso da internet e de e-mail, acesso a sites, participacdo em paginas
interativas e em féruns de discusséo).

Considerando que a melhoria das condicdes de acesso dos alunos a
informatica é uma das grandes acdes do Governo Federal no presente momento,
investindo em estrutura, equipamento e qualificacdo docente, através do PRO-INFO,
Programa Nacional de Informética na Educacao, julguei importante compreender
como a informatica é percebida pelos professores e como esta sendo adotada nas

escolas.

Informatica na sala de aula, uma linha desejada?

A aprendizagem da informética no Ensino Médio apresenta-se como uma
exigéncia educacional dos nossos tempos, &anto por questbes de empregabilidade
como para os jovens lidarem com questdes de vida em uma sociedade cada vez

mais informatizada.
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No que se refere as atividades relacionadas a informatica, identificamos 20
pedidos para aprender a trabalhar com elas e um pequeno numero de
manifestacbes sobre o reconhecimento da aprendizagem j& solidificada. Cursos
sobre informética na educacao e tempo para usar a internet sdo algumas requisi¢cdes
dos nossos interlocutores. Quanto as aprendizagens ja concretizadas, citam:
planejamento de aulas utilizando novas tecnologias; ampliacdo da capacidade de
interagir com os alunos usando a tecnologia disponivel (féruns de discusséao,
paginas interativas, e-mail); acesso ao uso de recursos tecnoldgicos e a sites de
avaliacdo; uso de paginas interativas; relacdo do conteudo com a realidade
tecnoldgica; acompanhamento do desenvolvimento das tecnologias e incorporagéo
de novas tecnologias.

A associacdo das expressdes, na educacao e na sala de aula, ao se referirem
as novas tecnologias de informatica, € um indicador de que, de alguma forma,
gquerem a integracdo dessas linguagens ao cotidiano escolar, mas nédo pude
perceber nas suas manifestacfes, se como um conteldo a ser ensinado aos jovens,
ou como outra linguagem para desenvolver os contetdos curriculares e promover a
aprendizagem dos estudantes, entre outras possibilidades.

Na intencdo de interpretar melhor esses dados, procurei conhecer quais as
efetivas condicbes de acesso dos professores a cursos de informética, a
computadores para w0 pessoal/profissional e a laboratorios, para desenvolverem
atividades com os estudantes. O acesso ao uso permite aos professores darem
continuidade ao aprendido e, assim, fixar mais essa vivéncia. O uso esporadico,
nessa area, leva rapidamente ao esquecimento e a inseguranca para trabalhar em
sala de aula com o0s jovens, os quais, normalmente, dominam mais essas
linguagens.

Em Pelotas existe um Nucleo de Tecnologia Educacional, o qual € vinculado
ao PRO-INFO, Programa Nacional de Informatica na Educacdo, um programa do
Ministério de Educacédo e Cultura, desenvolvido pela SEED Secretaria de Educacéo
a distancia, em parceria com as Secretarias Estaduais e Municipais do Brasil. O
objetivo desse programa é introduzir e promover o uso pedagogico da informatica na
educacédo na rede publica de Ensino Fundamental e Médio. Segundo informou uma

funcionéaria do Nucleo de Pelotas, existem sempre cursos em andamento®’. A

87 . . ;- .
Dados fornecidos por funcionéaria do nucleo.
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divulgacdo dos cursos € feita através de correspondéncia enviada as escolas
estaduais e municipais de Pelotas.

Séo oferecidas em torno de dez a quinze vagas em cada modulo para todos
os professores da rede estadual e municipal, dependendo da especificidade do
curso. Os cursos séo gratuitos e elaborados de acordo com a demanda e com as
condi¢des do nucleo, sendo disponibilizados nos turnos da manhd, tarde e noite, e
os docentes os realizam em seus horarios de folga, pois ndo séo liberados das aulas
ou do horario de cumprimento. Os temas mais procurados tém sido Word basico,
Power Point, internet e atividades para desenvolver com os alunos em sala de aula,
entre outros.

Na escola municipal investigada, a CONSCIENCIA, existe um computador na
sala dos professores para o uso dos educadores, um em cada coordenadoria para
uso dos coordenadores de area, e trés laboratorios de informatica. Hoje a escola
possui um Nucleo de Informatica constituido h4 um ano, coordenado por um
professor de Educacao Fisica que havia feito alguns cursos por interesse pessoal e,
posteriormente, participou dos cursos oferecidos pelo Nucleo de Tecnologia
Educacional do PRO-INFO. O Nucleo da escola dispde de profissionais para apoio
ao trabalho pedagdgico, os quais permanecem presentes durante o uso da sala. O
apoio técnico ao equipamento é realizado pela Prefeitura Municipal de Pelotas,
através de funcionarios de uma firma especializada.

Segundo o professor responsavel pelo nucleo dessa escola, o primeiro
laboratério foi montado ha mais ou menos uns dez anos, por iniciativa de um grupo
de educadores da Coordenadoria de Mateméatica que o solicitaram ao Governo
Federal. Entdo a escola reformou uma sala para esse fim e recebeu 15
computadores. Nesse espaco, os professores de todas as disciplinas agendavam a
sala mediante a apresentacdo de um plano de atividades, possibilitando a
preparacdo do material a ser utilizado e a organizacdo do funcionario responsavel
pelo suporte pedagoégico. A exigéncia do plano de atividades tinha, também, o
objetivo de impedir que esse espaco fosse utilizado como um local de escape,
conforme andou acontecendo pela iniciativa de alguns docentes que sempre
terminavam a sua aula antes do horario previsto.

Esse laboratério, no momento atual, esta interditado devido ao estado das
maquinas, defasadas e muito lentas, impossibilitando o uso da internet, o que

ocasionou a sua desativacdo. A escola, entdo, encaminhou um projeto a Prefeitura
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solicitando computadores novos. O projeto foi aprovado, no entanto, esta trancado
em decorréncia de terem vindo maquinas diferentes das estipuladas na licitagcéo,
ocasionando a devolugdo dessas. Mas, segundo o coordenador do nucleo, o
impasse ja esta sendo solucionado e deve se resolver em breve.

Um segundo laboratorio foi montado com maquinas doadas pela comunidade
e sua origem foi o objetivo de oferecer cursos de digitacdo, aproveitando a
disponibilidade dos professores do extinto curso de Escritorio da instituicdo. Depois,
virou laboratério para cursos basicos, Word e atividades simples. Atualmente, possui
15 computadores e é bastante frequentado, utilizado como sala de internet, para os
alunos. Esse ambiente € administrado por estagiarios de Cursos de Informética,
através de um acordo via-prefeitura, e por alguns professores da instituicdo com
carga horaria livre.

Posteriormente, foi montado um terceiro laboratério com seis computadores,
especificamente para o uso dos alunos surdos. Em um periodo em que o primeiro
estava desativado, foi utilizado pelos demais alunos da instituicdo, porque a
capacidade dos computadores permitia a realizacdo de atividades que nos outros
estavam inviabilizadas. Porém, os professores que trabalham com os alunos surdos
solicitaram de volta a exclusividade no uso do laboratério e foram atendidos.

Perguntei se os laboratérios eram bastante utilizados. O coordenador do
Nucleo relatou que a utilizacdo fica aguém do esperado, 0 que preocupa a direcéo, a
alguns professores e a ele proprio. Assim, a escola, através do Nucleo, realizou uma
pesquisa junto aos professores para diagnostico da situacdo. A partir dela, criaram
um projeto de capacitacdo basica, com o objetivo de atender a algumas dificuldades
expressadas pelos respondentes. Estdo aguardando a chegada dos novos
computadores para realizar as oficinas, pois os antigos nédo oferecem condi¢cdes. Na
rede municipal, ndo existe um professor de informatica nem uma disciplina
especifica com carga horaria para realizar atividades com os estudantes.

Quando perguntei sobre o interesse dos alunos pelas aulas, nosso
entrevistado respondeu-me que as turmas da noite e da tarde ficam motivadas em ir
para a sala de informatica. Os jovens que estudam no turno da manha sao os menos
interessados, sobretudo porque sO realizam atividades orientadas pelo professor,
nao podendo fazer o que querem e, segundo o coordenador, a grande maioria

possui computador em casa, e essa atividade néo os esta atraindo mais.
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A escola ESTRELA, da rede estadual, desde 2001 possui uma sala de
informatica, a qual pode ser utilizada por professores e alunos. Os computadores
foram comprados com verbas do PRO-INFO e do orgamento participativo,
totalizando vinte e trés maquinas. A proposta de uso é para todos os docentes com
seus alunos, a fim de trabalhar contetudos curriculares, com o apoio das tecnologias
de informacéo e de comunicagao.

A sala, segundo sua supervisora, € pouco utilizada. Esse fato, em sua
interpretacdo, ocorre devido a falta de qualificacdo dos professores, os quais
receberam uma formacao superficial e aligeirada, quando esse espaco comecou a
funcionar. Além disso, cita a falta de apoio pedagdgico e técnico nas escolas, para o
uso e o enfrentamento das situa¢des que surgem no cotidiano.

Perguntei a supervisora se 0 espago-tempo de formacdo na éarea de
informatica, propiciado pelos cursos oferecidos pelo Nucleo de Tecnologia
Educacional, estava auxiliando a capacitacdo dos professores. Para ela, o fato de os
cursos serem oferecidos no horario de trabalho, pela manhd e a tarde, e os
educadores terem carga horaria fechada, constitui-se em um problema, pois, para os
realizarem, precisam deixar as turmas e recuperar as aulas posteriormente .

A escola estadual INSPIRACAO possui dois computadores para o uso dos
docentes, um na sala dos professores e outro na sala da supervisdo. Desde 2002, a
instituicdo destinou uma sala para 0 uso da internet pelos alunos e comprou
computadores com verba prépria, “para 0s jovens passarem pelo processo de
inclusdo digital’, como me narrou seu diretor de turno. A sala é usada sob
agendamento e funciona como uma “Lan House”, na qual os alunos podem fazer
pesquisa e/ou navegar na internet. Os professores néo vao para esse local com as
suas turmas, apenas interagem com o0s alunos sugerindo trabalhos de pesquisa a
serem desenvolvidos nesse ambiente. Alguns professores, segundo esse diretor,
enviam e-mails para os alunos propondo atividades, como uma forma de estimular a
comunicacao por correio eletronico.

Alguns voluntarios atuam como administradores desse espaco, a maior parte
alunos com dominio da informética. A sua funcdo é registrar o0 nome do usuério,
controlar o tempo e a forma de utilizacdo, procurando evitar o ingresso em sites

pornogréficos e o download de jogos, 0s quais deixam as maquinas muito pesadas

88 . x . . . - P . .
Essa informacao difere da fornecida pela funcionaria do Nucleo de Tecnologia Educacional de
Pelotas, a qual disse haver cursos no horario noturno.
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e, por isso, muito lentas. Em troca desse servico prestado, os jovens sao liberados
para, concomitantemente ao exercicio de seu trabalho, utilizar os computadores.
Essa escola, apesar de tratar-se de um educandario de médio porte, o qual atende
um bairro populoso, ndo recebeu computadores do PRO-INFO, como aconteceu em
outras instituicbes de ensino.

Segundo o diretor do turno da manhda, foram prometidas quinze maquinas,
gue, entretanto, até o momento da entrevista ndo haviam chegado. Em conversa
com a Diretora Pedagdgica da 52 Coordenadoria Estadual de Educacdo, obtive a
informacé&o de que os computadores dessa escola foram enviados, por engano, para
uma escola em outro municipio, porém essa situacdo j4 estava sendo resolvida e,
em breve, eles chegariam ao seu destino.

Duas instituicdes da rede estadual que ndo possuiam computadores e/ou
laboratérios de informatica, a SENTIDO e a QUATRO ESTACOES, receberam dez
magquinas no inicio de 2007, periodo em que foi deflagrado o processo de licitacédo
para a reforma e/ou construcdo de uma sala adequada em cada educandario. Na
SENTIDO, a diretora de turno esclareceu-me que estdo concluindo a obra da sala
que seréd transformada em laboratério e prevéem o inicio das atividades para o ano
gue vem. A proposta de uso, a principio, € para os alunos, em turno inverso, com o
apoio de profissional especializado.

Na QUATRO ESTACOES, a orientadora pedagdgica relatou que a sala ainda
ndo esta pronta por questdes burocraticas para a realizacdo da obra, pois houve
reducédo da verba de dez para trés mil reais, exigindo modificacdes no que havia sido
previsto. Informou-me, ainda, que essa questdo independe da escola e espera que
no ano que vem possam ser iniciadas as atividades. A idéia dos professores e do
corpo diretivo da escola é disponibilizar um profissional para trabalhar
especificamente com a informatica, oferecendo cursos para os alunos e para 0s
docentes.

Na INTEGRAL, uma escola noturna que possui Ensino Médio e Ensino
Técnico (Cursos de Informatica, Administracdo e Contabilidade), existe um
laboratério de informética, porém ele é usado somente pelos alunos Curso Técnico

de Informéatica e pelos alunos surdos®®. Os alunos do Ensino Médio regular ndo o
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Nessa escola existe um projeto que propds turmas de Ensino Médio especificamente para alunos
surdos. No presente momento existe uma de primeiro ano, uma de segundo e uma de terceiro, com,
em média, quinze alunos em cada uma.



161

utilizam. Conforme informou a supervisora pedagdgica, esse laboratdrio possui em
torno de seis computadores em razoaveis condi¢des de uso, sendo a manutencao
muito precéria. Os alunos surdos utilizam esse espa¢co em um periodo por semana.
A professora responsavel pela disciplina vem analisando essa utilizacdo como pouco
produtiva, ndo identificando um bom rendimento dos alunos. Em decorréncia disso, a
partir do ano de 2008, os professores e a direcdo pretendem reformular a grade
curricular, passando a oferecer a informatica como um projeto opcional,
proporcionado aos alunos interessados, aos sabados.

Na escola ENSINAMENTO, a Coordenadoria de Cursos de Formacéo Inicial e
Continuada e de Certificagdo € responsavel pela oferta de cursos de informatica,
assim como de cursos destinados as demais areas. Em anos anteriores, foram
oferecidos cursos de Word bésico, Excel, uso da internet, editoracdo eletrénica,
Auto-cad, entre outros. No presente ano, em 2007, esses temas nao foram
solicitados. Segundo informacdes fornecidas por essa coordenadoria, eles trabalham
em atendimento da demanda, tanto organizando cursos em decorréncia da
necessidade administrativa da instituicdo, como atendendo pedidos de grupos de
servidores, ou, ainda, executando projetos encaminhados por algum professor
responsavel, cuja execucédo seja devidamente justificada.

Quando as demandas provém da instituicdo, para capacitar 0s seus
servidores, servidores administrativos e professores, 0s cursos sdo gratuitos. Em
outras situacdes podem ser pagos, e o valor varia. Os cursos de informatica, quando
oferecidos pela instituicdo, podem ser realizados dentro do horario de cumprimento
dos servidores (funcionarios administrativos e professores), facilitando a sua
realizacdo. Porém, como nao tém sido oferecidos, os interessados em realiza-los
deverdo fazé-los fora dela. Talvez seja preciso repensar a oferta a partir da demanda
ou investigar mais a fundo essa demanda, porque dificilmente, nessa area, nao
havera necessidades constantes.

Os professores e os servidores administrativos efetivos da escola
ENSINAMENTO possuem direito a licencas para capacitacdo. Cada periodo de
cinco anos de trabalho confere o usufruto de trés meses, para a realizagéo de cursos
com vistas a capacitacdo, mediante comprovante, através de certificacdo. No caso
de cursos realizados fora da instituicAo, o 6nus financeiro fica por conta dos

servidores.
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J& os substitutos, que representavam 40% do total de professores de Ensino
Médio dessa instituicdo, ndo tendo plano de carreira, ndo usufruem esses direitos®.
Nessa instituicdo, a maior parte das coordenadorias possui dois ou trés
computadores para uso dos docentes, dependendo da necessidade e das
solicitacBes do grupo. A coordenadoria com menor nimero de professores tem cinco
componentes, e a que possui maior numero, tem vinte. Considerando que o0s
professores utilizam as maquinas no periodo de cumprimento de horario, era
possivel dizer que a quantidade de computadores, de modo geral, era suficiente
para o uso dos educadores, até a reformulacdo recente no sistema de frequéncia
dos alunos.

Na atual conjuntura, esse processo esta todo informatizado, exigindo que,
ap6s cada periodo de aula, os professores entrem no sistema, em rede, para
registrar as faltas. Isso vem ocasionando congestionamento no uso dos
computadores, somente para dar conta dessa atividade burocratica. Essa alteracao,
representa sobrecarga de trabalho para os professores, segundo seus relatos — pois,
anteriormente, s6 entravam no sistema para registrar o total de faltas no final do
bimestre e, agora, o fazem apo6s cada aula —, e restringe a disponibilidade das
maquinas.

Nessa instituicdo, na ENSINAMENTO, existem laboratérios de informética
para o uso dos alunos do Ensino Médio. A area da CINATE, Ciéncias da Natureza e
Matematica e suas Tecnologias, tem duas salas-ambiente com 17 computadores
cada, para uso exclusivo de seus professores e alunos. Uma para as disciplinas de
Quimica e da Biologia, e outra para as disciplinas de Fisica e de Matemética. Essas
disciplinas alternam o uso e, assim, cada grupo pode ocupar os laboratérios
quinzenalmente.

A informatica para os alunos, nessa escola, é tratada como uma disciplina
especifica, cuja carga horaria é de duas horas-aula semanais, possuindo um
programa curricular para o desenvolvimento das habilidades e competéncias nessa
area. No que diz respeito a interface dessa disciplina com as demais, tém sido
realizados projetos conjuntos, envolvendo outras disciplinas da area de origem,

COLINC, Coordenadoria de Codigos, Linguagens e suas Tecnologias e as demais;
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Esse percentual foi calculado considerando o quadro docente, existente no periodo da coleta de
dados.
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COCIHTEC, Coordenadoria de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias e CINATE,
Coordenadoria de Ciéncias da Natureza e Matematica e suas Tecnologias.

A Coordenadoria de Informética possui um laboratério com 10 computadores,
reservado para o uso professores da Informéatica com os alunos do Ensino Médio.
Concomitantemente, esses educadores utilizam o laboratério da Coordenadoria do
Programa Especial de Formacdo Pedagdgica, com 10 maquinas, permitindo, assim,
dividir a turma em dois grupos, atendidos por dois professores ao mesmo tempo.

Segundo informagfes do Coordenador do Programa Especial de Formagéao
Pedagogica, os laboratorios de informatica sédo disponibilizados para uso da escola,
tanto dos professores do Ensino Médio, das coordenadorias que ndo possuem
laboratoérios (Lingua Portuguesa, Educacéo Fisica, Geografia, Historia, Sociologia,
Filosofia), como dos demais cursos (Tecndélogo, Técnico, Ensino Superior e Poés-
graduacdo Lato sensu), sob agendamento junto a essa coordenadoria, a qual
administra o uso desse ambiente. Porém, essa possibilidade ndo é muito divulgada.

Analisando as opg¢bes para o uso dos computadores, feitas pelas escolas
participantes deste estudo, identifiquei que a escolha em algumas delas foi
democratica e feita em parceria com os professores, e, em outras, a dire¢ao definiu
as linhas de acdo. Algumas optaram por utilizd-los como mais uma linguagem
incorporada ao processo de ensino-aprendizagem, outras como um espaco para
cursos e atividades pedagogicas, porém, desconectadas dos conteddos curriculares.
Uma que adquiriu o material com recursos proprios vé esse espago como uma
oportunidade aos alunos, denominando-o de sala da internet. E outra, ainda, adotou
as trés formas.

Refletindo sobre qual a mais adequada perspectiva para a utilizacdo das
midias e da informatica em sala de aula, acredito que todas essas propostas
pensadas pelos professores do Ensino Médio, das escolas participantes deste
estudo sdo validas, pois sdo caminhos para, como sugeriu o diretor de turno da
escola INSPIRACAO, oportunizar aos alunos, e eu acrescento aos professores e aos
servidores administrativos, participarem do processo de inclusao digital.

Acredito na importancia de as linguagens midiaticas® serem incorporadas na
escola devido a interpretacéo de que essas formas de expresséo e de aprendizagem

ja se fazem presentes no cotidiano dos alunos e dos professores fora dela. Logo, a
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Linguagens adotadas pelas midias: informética, meios de comunicacao, tecnologias de informagéao
e de comunicacao, entre outros.
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insercdo dos meios na escola ndo deve ser vista cOmo um acréscimo ao processo
educativo, mas como uma situacdo que precisa ser trabalhada para que os
estudantes possam interpreta-los, utiliza-los de acordo com seus propdsitos e
ressignifica-los a partir de suas vivéncias e percepgédo (PINTO, 2002).

Fundamentada em Porto (2001) e em Penteado (2002), no entanto, entendo
que, para os jovens poderem apropriar-se das linguagens midiaticas, além da oferta
de manuseio, faz-se necessario o desenvolvimento de uma atitude interpretativa,
pedagdgica, diante desses meios. Levantar e discutir a légica que rege 0s meios
pode favorecer a construcao de conceitos fundamentais para lidar com eles de forma
critico-reflexiva.

Conforme apresenta Pinto (2002):

Educar para o uso da midia é mais do que ensinar a mexer no computador,
a navegar e pesquisar informacdes na internet, a gravar e/ou reproduzir
filmes em video cassete, a usar recursos e metodologias. E dar condi¢des
para que os estudantes saibam, por exemplo: selecionar e decidir o que
fazer com as informacbes, estabelecendo pontes e/ou conexdes com
outros assuntos; administrar o tempo de uso das midias (televisao,
computador, celular, video-game, internet), interpretar as mensagens
veiculadas por estas midias e comunicar-se e relacionar-se com e através
desses meios, sem deixar de lado atividades importantes para o0s
individuos de qualquer idade, tais como: ler, movimentar-se (atividade
fisica), estar com os amigos, conviver com a familia, passear, relacionar-
se.

Minha interpretacdo é de que o recomendavel seria disponibilizar atividades
de acordo com a demanda dos alunos, dos professores e dos funcionarios,
considerando sempre as condicfes de cada escola. Se possivel e necessario, por
gue néo adotar todas as linhas de acéo definidas pelas escolas participantes deste
estudo? E importante oportunizar espaco para os alunos descobrirem as linguagens
da informatica e suas possibilidades por conta propria; oferecer cursos e orientacao
para ampliar o conhecimento sobre 0s recursos dessa area e trabalhar como mais
uma linguagem cujo conhecimento pode qualificar a aprendizagem dos conteludos
curriculares, favorecendo, assim, o estabelecimento de outras relacbes com a
sociedade midiatica em que estamos inseridos. Porém, conforme os dados deste
estudo, para que isso ocorra faz-se necessario e urgente o suporte pedagdgico e
técnico adequado, a manutencado e a reposicdo das maquinas, e a manutencao da

estrutura fisica.
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Analisando essas informagfes, percebem-se grandes diferencas entre as
escolas. Nas que ainda ndo possuem laboratorio, obviamente, os professores nao
tém motivacao para realizar cursos, pois ndo podem desenvolver atividades com os
alunos, pela falta de condicbes materiais. Nas instituicbes que dispdem de
laboratérios, algumas questdes importantes precisam ser consideradas para que
realmente se tenha a incorporacdo dessa linguagem nas praticas pedagdgicas.
Embora os professores que tém laboratério em suas escolas representem mais de
74% do total, as restricbes em termos de acesso a laboratérios, de manutencéo dos
computadores, de apoio técnico e administrativo, qualificacdo docente e de tempo
para preparar essas aulas diferenciadas, parecem estar sendo alguns entraves que
estdo restringindo o uso®.

Retomando os nossos dados, sobre os professores interessados em aprender
a trabalhar a informatica na sala de aula, 11% dos nossos respondentes, decidi
levantar algumas questdes. Em primeiro lugar, voltando nossa interpretacdo para o
montante de novas exigéncias impostas aos professores contemporaneos,
sobretudo os do Ensino Médio, constatamos que somente 0 processo de ensino-
prendizagem e as reformulacdes impostas a esse, ja congregam uma lista infindavel.
A incorporacdo das novas tecnologias acaba se tornando uma preocupacao
secundaria, depois da questédo principal que é o processo educativo em si.

Em segundo, em estudos sobre a informatica na sala de aula, desenvolvido
junto aos professores que realizaram cursos em Nucleos de Tecnologia Educacional,
ligados ao PRO-INFO, Fernandes (2004) observou que grande parte dos docentes
se sente insegura para trabalhar essa tematica, por ndo dominarem sua linguagem e
por terem muito pouca habilidade nessa area, o que dificulta, inclusive, a sua
aprendizagem nos cursos, para posteriormente trabalhar com os alunos. A falta de
habilidade e a pequena familiaridade levam ao medo de serem superados pelos
estudantes, em relacdo ao conhecimento da informatica. Esse € outro fator apontado
por essa autora (op. cit.) como um dos motivos da resisténcia dos professores ao
trabalho com informéatica na sala de aula.

A concepcéo de que sua autoridade esta relacionada a um total dominio do
conteudo e a interpretacdo do erro como fracasso, concepcdes solidificadas no

paradigma tradicional de ensino, podem estar, igualmente, aumentando essa
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pelos laboratérios).
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resisténcia. E assim, os educadores podem nao estar querendo aprender, porque
nao pretendem desenvolver com os alunos para nao se expor.

Em terceiro lugar, trago para debate o fator tempo para se aperfeicoar,
também citado por Fernandes (2004) como um entrave a utilizacdo da informética
em sala de aula. Ao tomar informacdes sobre o Nucleo de Tecnologia Educacional,
ligado ao PRO-INFO, o qual desenvolve cursos direcionados ao professores do
Ensino Médio da cidade de Pelotas, perguntei a funcionaria que me forneceu as
informagdes, se a procura era muito grande e se ficavam muitos professores
excedentes, em lista de espera. Ela respondeu-me que, em sua interpretacédo, a
procura poderia ser maior. Porém, nas duas redes para quem se destinam esses
cursos, na municipal e na estadual, sdo os educadores que assumem essa
formacdo, pois ela se realiza fora do horario, significando acréscimo de trabalho para

eles, jA com tamanha sobrecarga de tarefas.

Avaliacdo. Mudanca? Continuidade? Que trilhos a sustentam?

No desenvolvimento do ensino por meio de Competéncias e habilidades, a
avaliacdo se torna mais complexa, pois implica a identificacdo da aquisicdo de
habilidades e competéncias definidas como metas da formagdo, ainda que
processuais. Dessa forma, a avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem é uma
inovacédo trazida por essas mudancas. Diante disso, busquei analisar como essa
tematica € abordada pelos nossos interlocutores e qual relacdo estabelecem com a
Formacgé&o Continuada.

Somente quatro respondentes percebem a avaliagdo como um tema no qual
se sentiram contemplados nas acGes de formacdo do tipo cursos, simposios,
oficinas. Um deles apresenta que o auxiliou a desenvolver avaliacdes diversificadas
e 0 outro, que contribuiu para repensar a avaliacdo que realizava com os alunos. Ao
olhar esse dado, pensei que fosse encontrar muita solicitacdo de abordagem da
tematica nas atividades de formacédo, ou que muitos fossem citar como dificuldades
para as quais gostariam de receber auxilio. Entretanto, somente 25% dos
respondentes pedem que seja tratada nas reunifes pedagogicas e/ou nas demais
acOes de formacao. E apenas 5% citam a avaliacdo como uma das dificuldades para

a qual gostariam de receber auxilio. Esse resultado surpreendeu-me, pois a
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avaliagdo sempre foi um dos grandes “n6s” da pratica docente, logo, pensei que
despertasse maior interesse dos professores.

Ao buscarmos a superacao do paradigma tradicional de ensino, a avaliagao
assume o carater de acompanhamento do processo de constru¢do do conhecimento
(HOFFMANN, 2003; LUCKESI, 2005 e VASCONCELLOS, 2003), e assim implica
uma grande reformulacdo nos pressupostos que a fundamentam, nos critérios
utilizados para desenvolvé-la e no processo em si. Nesse tipo de proposta, deixa-se
de promover a mensuracdo do produto da aprendizagem e focaliza-se o olhar na
compreensdo do processo com o0 objetivo de redireciona-lo em atendimento as
necessidades discentes. Os instrumentos avaliativos e 0s momentos de sua
aplicacdo assumem outra organizacdo, assim como s&o valorizados outros
instrumentos de registro da aprendizagem, em que tanto as lacunas como 0s
sucessos sao considerados guias da acéo.

Ao refletir sobre as mudancas trazidas pela LDB 9394/96 para o Ensino
Médio, uma realidade que tornou mais complexo ainda avaliar, fiquei me
guestionando sobre os motivos de preocupar-se com 0 assunto, apenas um numero
gue considerei pequeno. Em torno de 58% dos professores apontam que a
avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem € abordada nas reunides
pedagodgicas. Pensei que esse indice tivesse sido puxado para cima pela escola
ENSINAMENTO, estando relacionado ao periodo de 2006 e 2007 em que
reformulou sua grade curricular e a avaliacdo, provavelmente, tenha sido bastante
discutida pelos professores nos encontros de formacdo. Analisando os
guestionarios, constatei que 0s sujeitos dessa escola representam somente 11%
desse total.

Portanto, confirmando o dado, 47% dos nossos interlocutores dizem que a
avaliacdo é abordada nos encontros pedagdgicos, um percentual ainda bastante
alto. Tal informacéo poderia elucidar essa questao, se a interpretassemos no sentido
de que os participantes deste estudo ndo a solicitam porque tém seus anseios
atendidos. Mas néo posso dizer que tenha me sentido satisfeita com essa explicacao
dos fatos. Como a questéo era de escolha multipla e apenas perguntava quais eram
0s assuntos tratados nas reunides pedagogicas, e nao solicitava a frequéncia nem a
forma, ndo serve como parametro para se afirmar que as caréncias sobre o tema

estdo sendo atendidas nos eventos de formacéo e/ou favorecendo a inovacao nos
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processos avaliativos. De outro lado, ndo tenho indicativos para afirmar que as
discussodes levadas a cabo nessas atividades estejam sendo incipientes.

Com o objetivo de compreender melhor essa questao, recorri aos estudos de
Kuenzer (2005) e Costa (2005), sobre o cenéario educacional brasileiro, os quais
indicam que as discussdes sobre o desenvolvimento do ensino através de
Competéncias e Habilidades no Ensino Médio nao foram devidamente
aprofundadas. Zibas & Krawczik (2005), em outro estudo no qual foram investigadas
18 escolas em trés Estados brasileiros, para acompanhar a implantagao da reforma
no Ensino Médio, no periodo entre 2001 e 2004, apontaram néo ter havido alteracao
significativa na forma como o processo educativo era desenvolvido nas escolas
publicas. Isso se deu, em decorréncia de diversas razfes citadas em Zibas (2005),
tais como questdes estruturais, condicbes materiais, falta de professores com
habilitacdo para o atendimento de algumas disciplinas curriculares e a preparacao
docente, no sentido de oportunizar aos educadores a devida qualificacdo para
trabalharem de acordo com esses novos e complexos parametros.

Considerando que, na estrutura atual do Ensino Médio, o processo avaliativo
implica possuir condigbes estruturais e materiais muito melhores do que as que a
realidade aponta, questiono-me sobre as possibilidades de os professores estarem
praticando processos avaliativos em uma perspectiva rupturante com a existente no
modelo tradicional de ensino.

Diante desses dados, fiquei pensando sobre as condi¢cdes dos docentes do
Ensino Médio para realizarem a avaliacdo da aprendizagem em uma perspectiva
diferente da conhecida. A maioria deles possui elevado niumero de alunos por turma;
excessivo numero de horas-aula; atuacao em duas ou trés escolas; falta de tempo
livre para pesquisar instrumentos de avaliacdo diferenciados, relacionados com as
metodologias e atividades que estdo sendo desenvolvidas; falta de tempo para
corrigir o maior namero de instrumentos de acompanhamento do processo de
aprendizagem, exigidos nessa abordagem, entre outras situagdes. Logo, dificilmente
poderemos culpar os professores se nao estiverem inovando nesse sentido.

Embora néo esteja dizendo que nada mudou, afirmo, por outro lado, que essa
realidade dificulta muito uma abordagem de acompanhamento do processo de
aprendizagem, assim como a constituicdo de novas relagdes com o conhecimento
cientifico, exigida quando se esta visando a identificar as competéncias e as

habilidades adquiridas pelos estudantes. A analise dos dados obtidos remete-nos a
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importancia de pensarmos que, se queremos a mudanca nas praticas pedagadgicas,

nesse caso, Nos processos avaliativos, alguns requisitos precisam ser considerados.

A interdisciplinaridade ou o trabalho conjunto: por onde comecar a

viagem em direcdo ao novo?

Como um principio curricular legitimado pelos estudiosos do campo
educacional, ndo podemos dizer que a interdisciplinaridade é uma proposta recente.
Como um dos eixos da reforma do Ensino Médio pode ser definido como uma
inovacao.

Mesmo reconhecendo a validade dessa proposicdo, diante da sua
complexidade, questiono sobre como desenvolvé-la dentro do contexto da escola
publica, tdo cheio de limites e dificuldades. Na midia escrita e falada observa-se a
divulgacao excessivamente otimista e “supostamente” ingénua sobre a organizacao
de atividades “interdisciplinares” nos corredores das escolas, no recreio e no horario
do cafezinho dos professores. Embora acredite que algumas experiéncias assim
desencadeadas possam ser o inicio de uma ruptura na prépria estrutura da escola,
destaco o cuidado com essa postura. Em primeiro lugar, por passar adiante o
entendimento de que é muito fécil produzir esses projetos e, em segundo, por
solidificar a idéia de que os educadores e as escolas s6 ndo os desenvolvem se nao
quiserem.

Diante dessa situacdo, precisamos ter claras as dificuldades que se colocam
em nosso caminho. Creio que, em primeiro lugar, precisaremos assumir a
complexidade da proposta interdisciplinar. Em segundo, identificar o quanto é dificil
atingi-la em seus pressupostos mais genuinos, sabendo que somente juntar
trabalhos néo significa a estar praticando, conforme nos aponta Ferreira (2003), ao
perguntar se “trabalhamos juntos ou juntamos trabalhos”. Conhecer melhor o
conceito €, entdo, fundamental. Serd mais prudente, para comecarmos, falar em
atividades conjuntas, projetos conjuntos, e a partir dessa compreensao buscar criar,
de forma mais organizada, espacos através dos quais possam ser concretizadas
acOes nesse sentido, possivelmente nas reunibes pedagodgicas, como sugeriram
alguns sujeitos desta pesquisa.

Alguns desses professores apostam nesse espaco para a elaboracdo de

projetos conjuntos com os colegas de outras disciplinas, dentro de sua area e com
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outras areas, caracterizando um bom aproveitamento desse tempo. Treze
educadores expressam essa expectativa, utilizando o0s termos projetos
interdisciplinares e projetos conjuntos. Vejamos a relagdo que estabelecem entre a
interdisciplinaridade e esse forum de formacao: permite que se organizem atividades
coletivas. Esse depoimento é representativo da compreensdo sobre as reunides
pedagdgicas como o espaco privilegiado para a elaboracdo de trabalhos conjuntos,
superando a compartimentalizacdo do conhecimento.

Um educador propde reunides entre as areas, uma acado fundamental para
efetivar a atividade e a atitude, a postura interdisciplinar, conhecendo um pouco
mais sobre o0s outros campos do saber. Outro sugere a relacdo com disciplinas afins,
a qual pode ser uma forma mais viavel de comecar o coléquio entre as areas.

O auxilio para realizar um trabalho mais integrado com o0s colegas € uma
requisicdo de um dos sujeitos da pesquisa. Ou seja, ele reconhece que a atividade
conjunta nao ocorre sem intencdo, sem a acao direcionada para tal. No
entendimento de Fazenda (2003), o projeto, a intencionalidade e o rigor sao
fundamentais a atividade interdisciplinar. “Para a realizacdo de um projeto
interdisciplinar existe a necessidade de um projeto inicial que seja suficientemente
claro, coerente e detalhado, a fim de que as pessoas nele envolvidas sintam o
desejo de fazer parte dele (FAZENDA, 2003, p. 72)".

Parecendo entender que falta desejo para o investimento em projetos
conjuntos, tanto nos docentes como nos alunos, um educador acredita ser
aconselhavel:

Motivar mais sobre a importancia do trabalho com projetos interdisciplinares,
tanto para os professores como para os alunos, pois acredito que somente a
partir da pesquisa e da investigacao, entre os envolvidos e o ato de pensar, agir
e voltar a pensar, teremos uma educacgao realmente significativa para todos.

A motivacdo € mesmo fundamental para impulsionar a acdo mais integrada
com outras disciplinas, pois esse € um processo bem mais trabalhoso, e sem a
previsdo clara de como sera seu percurso, visando a aprendizagem, pois as acoes
sao definidas ao longo do trabalho.

Mas de onde vem essa motivacdo, de onde pode vir? Nesse caso, ela esta
associada a um processo de fora para dentro. Para discutir esse conceito, apdio-me
em Bock, Furtado e Teixeira (1996), os quais esclarecem que a motivacao considera

trés variaveis: o ambiente, as forcas internas ao individuo (necessidade, desejo,
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vontade, interesse, impulso, instinto) e o objeto que atrai o individuo, por ser fonte de
satisfacao da forca interna que o mobiliza. “A motivacao €&, portanto, 0 processo que
mobiliza o organismo para a acdo, a partir de uma relagcdo estabelecida entre o
ambiente, a necessidade e o objeto de satisfagéo (p. 106)”".

Por isso, segundo os autores, a motivacdo continua sendo um tema téo
complexo para a Psicologia e mesmo para as Teorias da Aprendizagem. Porque, se,
por um lado, sabemos que a motivacdo € que move a acao, por outro, ndo sabemos
0 que, especificamente, impulsiona cada sujeito, nem tado claramente, como fazer
para motiva-lo.

Quando essa motivagdo ndo esta presente nos sujeitos, como no caso em
guestao, considerando que precisa haver um desejo, uma necessidade e um objeto
para satisfazer essa necessidade, os autores (op. cit.) destacam estarmos diante de
um duplo desafio: criar a necessidade, despertar o interesse e apresentar uma
resposta adequada para a sua satisfacao.

Balizada nesses estudos, em relacdo a formacdo docente, uma forma
interessante de motivar para a interdisciplinaridade € partir da valorizacdo das
expectativas e das necessidades dos educadores, introduzindo ou associando a elas
outras justificativas para a acdo, buscando, assim, provocar 0 interesse nos
professores. No caso deste estudo, o interesse de envolver mais os alunos com o
processo educativo, a intencdo de trazer os jovens para a escola com prazer, a
vontade de realizar pesquisa, entre outros itens, podem ser focos de partida.

Em relacdo a interdisciplinaridade, a discussdo sobre a motivacao,
fundamentada pelos estudos de Bock, Furtado e Teixeira (1996), pode nos dar
pistas de que, se a valorizacdo do principio ndo existir nos professores e se nao
houver um ambiente, condicdes propicias a efetivacdo de seus pressupostos, ela
dificilmente ira concretizar-se dentro da escola de Ensino Médio.

Incluindo os alunos, da mesma forma, um respondente sugere uma atividade
pratica com a participacdo de professores e estudantes, objetivando envolver a
todos, efetivamente, com essa nova proposta. E, desse modo, explicita o que
gostaria de desenvolver:

Uma semana académica, onde alunos e professores pudessem participar de
atividades e experiéncias concretas, conhecendo outros ramos de

conhecimento. Ou seja, atividades interdisciplinares.
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Talvez esse educador, e 0 que se manifestou anteriormente, estejam
sugerindo que, se os alunos estiverem mobilizados, podem impulsionar seus
professores em direcdo ao novo. A vivéncia de atividades congregando mais de uma
disciplina na formacao docente, pode favorecer o seu desenvolvimento em sala de
aula, ao familiarizar todos com a proposta. Nesse caso citado pelo nosso
respondente, teremos 0 acréscimo da participacdo dos alunos, uma opcao que, em
meu entendimento, pode acrescentar qualidade a formac&do, na perspectiva
apontada por Rios (2005), e aumentar o interesse dos jovens pela abordagem
interdisciplinar. Dependendo, obviamente, da forma como for conduzida. Ha que se
pensar que a formacao, normalmente, tem o carater de preparagdo dos professores,
antes do trabalho com o grupo de alunos. Em decorréncia disso, alguns docentes
podem ficar mais constrangidos ao exporem suas fragilidades na frente dos
estudantes.

Nos estudos de Sousa Santos (1993), encontramos subsidios para justificar a
exigéncia da superacdo do desenvolvimento do ensino através de disciplinas
isoladas, estanques e pouco relacionadas. Segundo o autor, no paradigma moderno,
solidificou-se o entendimento de que a divisdo em partes, do objeto a ser conhecido,
favoreceria 0 seu conhecimento. Junto a esse pressuposto, consolidou-se a
compreensdo de que ndo se chega ao conhecimento de outra forma. Porém, o
préprio Descartes, segundo Souza Santos (op. cit.), previa a sintese desse
conhecimento, apos essa etapa, 0 que, no entanto, no paradigma moderno nao se
concretizou. No paradigma emergente, visando a superar esses limites, esse
entendimento encaminha-nos para uma estruturacdo composta em temas (extraidos
das necessidades dos alunos), possibilitando estabelecer a inter-relagéo entre as
diversas areas do saber, com vistas a apreensao do conhecimento pelos estudantes.

Neste estudo, o nimero de educadores a abordarem a interdisciplinaridade e
projetos de ensino conjuntos, como intencdo de estudo, nas a¢des de formacéo, nao
foi muito grande. Segundo Zibas (2005), a partir de 2003 a reforma do Ensino Médio
passou a ser relacionada nas escolas ao desenvolvimento de projetos de ensino.
Logo, os projetos conjuntos estdo em andamento nas escolas de Ensino Médio,
indicando uma provavel razdo para esse resultado. Se eles estdo ocorrendo,
entretanto, talvez se justifigue o questionamento sobre em que medida estamos
avancando para um trabalho mais integrado entre as disciplinas, nos encaminhando-

nos para uma acao interdisciplinar, e ndo somente adotando temas comuns sob
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diversos enfoques. Sem medo de me tornar repetitiva, volto a destacar o quanto as
condicbes de trabalho dos professores podem favorecer ou impedir a verdadeira

mudanca nas praticas pedagogicas.

Inovacdo, mudanca de habitos ou de paradigma? Do trem a vapor ao

trem-bala?

Estamos falando de uma mudanca de habitos ou de paradigma? Com que
objetivo? Se ndo queremos a escola associada a um trem a vapor, queremos
transforma-la em um trem-bala?

Inovar implica uma “mudanca de habito”, uma “mudanca de comportamento”,
como disseram esses educadores participantes deste estudo, a qual eles
consideram ter alcancado através da sua participacdo em simpdsios, cursos,
oficinas, entre outros eventos. Para uma mudanca tdo profunda, entretanto,
precisamos ter clara a exigéncia de maior preparo e fundamentacédo, a fim de
identificar se as atividades estdo atingindo seus objetivos, se esta ocorrendo a
aprendizagem, condicdo que um professor acredita ter alcancado com a sua
participacdo em acdes de Formacdo Continuada, pois, segundo ele, passou “a
perceber melhor a aprendizagem dos alunos”, provavelmente, aumentando a sua
seguranca em inovar. Como aponta Carbonell (2002), a inovacéo traz consigo
grandes desafios e inseguranca, e, portanto, um risco maior, inibindo alguns
professores de experimentarem atividades diferentes das conhecidas.

Ao inovarmos, muitas vezes, ndo temos experiéncias precedentes nas quais
possamos nos apoiar, as construimos com os estudantes, na concretude da pratica.
Conforme apresenta Cunha (1998), quando estamos em busca do novo, nem
sempre temos clareza de aonde iremos chegar. Além disso, embora valorizemos a
experimentacao, pois representa movimento de ruptura com o instituido, em direcéo
a novos paradigmas, precisamos pensar na permanéncia, na sustentacdo da
mudanca. Para um dos participantes deste estudo, ela € favorecida através do apoio
das atividades de continuidade da formacgado, as quais Ihe possibilitam manter-se
dentro das inovacoes.

As dificuldades presentes no desenvolvimento de atividades inovadoras,
segundo Carbonell (2002), podem ser minimizadas mediante a motivacdo e o

incentivo, percebidos por vinte e um educadores, como contribuicbes alcancadas
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através de sua participacdo em acdes de continuidade da formacgéo, exemplificadas
por estas falas: ap0s essas atividades voltamos com mais motivagao; com incentivo
para aprender e buscar novos recursos. Esses professores estdo associando a sua
predisposicdo para a acao a influéncia da sua participacdo em eventos de
continuidade da formacao.

Alguns educadores solicitam que tanto as reunifes pedagogicas como as
atividades de Formacdo Continuada, em geral, tenham um enfoque especifico
voltado para a elevacdo da auto-estima e para a motivacdo docente, parecendo
esperar que alguém os auxilie a acreditar em seu potencial e na possibilidade de
inovar, apesar das dificuldades. A motivacdo nas falas dos nossos respondentes é
percebida como um processo com origem externa, talvez para somar-se as suas
forcas internas, ao seu desejo, muitas vezes enfraquecido pela falta de estimulo. De
outro lado, ainda que a motivacao seja um processo interno que mobiliza o sujeito
para a acdo, esse movimento pode ser influenciado externamente, quando é gerado
o interesse, a necessidade, a vontade, conforme Bock, Furtado e Teixeira (1996).

Para Carbonell (2002), a auséncia de agentes externos que sirvam de
estimulo para a busca da inovacéo desencoraja muitos professores a se envolverem
com essas atividades. Voltar dos eventos mobilizados para a agcdo com certeza traz
um novo animo, uma energia interior a favorecer o investimento dos educadores em
novas propostas de desenvolvimento do ensino. Querer, ousar, experimentar exigem
energia, investimento para vencer a cultura escolar conservadora, pois quando
estamos desmotivados e sem acreditar em nossa capacidade, € mais facil nos
acomodarmos ao conhecido.

Esse novo animo também pode ser decorrente, como bem salientam vinte e
quatro participantes do estudo, da alteragcdo da rotina, a qual pode favorecer a
desrotinizacdo das praticas profissionais. A rotinizacdo, no entendimento de
Carbonell (2002), talvez seja, “0 elemento mais emblematico da resisténcia a
inovagao. (p.34)".

Ao provocar a reflexdo sobre a propria pratica e sobre a educacdo em uma
perspectiva mais ampla, as ac¢fes de formacdo podem propiciar a necessaria
fundamentacéo para vencer a resisténcia ao novo. Nesse sentido, o afastamento do
cotidiano da escola e da rotina, passa a representar a pausa para pensar sobre o

entorno, e se traduz em distanciamento para enxergar a sua atuacdo com outros
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olhos, ndo s6 de fora dela, como a partir de provocac¢des provenientes de outros
ambitos e de outros olhares.

Talvez outros professores ndo tenham citado sair da rotina como uma das
causas pelas quais realizam atividades de Formacdo Continuada, por entenderem
ISSO cOmo um motivo pequeno, como se estivessem apenas querendo fugir da sala
de aula. Por essa razéo, alguns docentes disseram nao participar dessas atividades
para ndo ouvir piadinhas dos colegas, os quais interpretam o afastamento como um
pretexto para se distanciar do dever, que seria tdo-somente dar aulas.

De outro lado, segundo Tardif (2002), pesquisas sobre o papel da rotina na
constituicdo dos professores vém aditar uma visdo complementar a essa analise.

A idéia geral dessas pesquisas é que as rotinas sdo meios de gerir a
complexidade das situagcdes de interacdo e diminuir o investimento
cognitivo do professor no controle ds acontecimentos. A semelhanca dos
modelos cognitivos simplificados da realidade, as rotinas sdo modelos
simplificados da ac¢&o: elas envolvem os atos numa estrutura estével,
uniforme e repetitiva, dando assim, ao professor, a possibilidade de reduzir
as mais diversas situacBes e esquemas regulares de acdo, o que lhe
permite, ao mesmo tempo, se concentrar em outras coisas (p.101).

Nessa interpretacdo, € a rotina quem organiza o0 tempo e permite o0
investimento na inovacdo. A rotina propicia a sedimentacdo de conceitos, de
principios e de saberes, constituindo “maneiras de ser” do professor, “seu estilo”, sua
personalidade profissional. Da mesma forma, o autor (op. cit.) destaca que os
professores criam coisas novas a partir da rotina, do dominio do processo de
trabalho.

Assim, a rotina pode dificultar a mudanca nas praticas pedagodgicas ou ser
uma aliada quando compreendida como um fenbmeno basico da vida social, o qual
indica que os professores, como todos o0s atores sociais, fazem das suas atividades
recursos para reproduzir, mas também para, as vezes, transgredir, modificando
essas atividades.

Alguns docentes, referindo-se a mudanca, mencionam que a realizacdo de
acOes de Formacao Continuada os tém auxiliado a aplicar, ajustar, adequar, adaptar
as experiéncias inovadoras as suas atividades. Embora essas manifestacdes
indiquem a receptividade as propostas de formacdo, os termos adotados, por um
lado suscitaram-me a idéia de treinamento e resposta, e remeteram-me a uma
concepcao de formacdo instrumental. Mas, simultaneamente, indicam a

compreensdo de que outras experiéncias ndo podem ser transpostas para a sua
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pratica, sendo preciso fazer modificacdes para atender as necessidades de sua
realidade.

Ja outros professores, referindo-se as contribuicées da Formagdo Continuada,
utilizam expressfes mais vinculadas ao protagonismo e a autonomia. Vejamos suas
falas

Ajuda a fazer inovacgfes na area (especifica de atuacao).

Reformulei metodologias.

Mudei minha metodologia de ensino.

Trabalho inovac¢des com os alunos.

Aprende-se a criar novas metodologias, inovar.

Percebem-se novas formas de aprender e de orientar.

Além desses depoimentos, observei que, em numero significativo, os sujeitos
da pesquisa falam em mudanca, reformulacdo de metodologias e de atividades com
entusiasmo, com prazer, e ndo como se essa fosse um fardo pesado. Parecem
sinalizar a compreenséo de que a inovacao € um processo de sua responsabilidade,
como impulsionadores, ao provocarem outras formas de relacionamento com o
conhecimento cientifico e ao proporem atividades alternativas. Paralelamente,
analisando outras falas dos professores, citadas anteriormente, podemos dizer que
eles incluem os alunos nesse movimento, demonstrando perceberem que, se 0s
jovens ndo embarcarem na aventura do conhecimento, 0 novo sera apenas um
slogan vazio de significado.

Ao falar em novas formas de aprender e de orientar, o Ultimo educador além
de revelar a concepcdo da Formacdo Continuada como suporte a mudanca,
evidencia a compreensdo de que as reformulacdes exigidas sdo de cunho
epistemoldgico: uma viséo rupturante com o paradigma tradicional de ensino no que
diz respeito aos fundamentos da acédo pedagogica e ao apoio da formacao para as
praticas docentes.

De modo geral, nossos interlocutores identificam as acgdes de formagao como
suporte a reformulacdo nas praticas pedagogicas. O aumento da criatividade para
inovar é também citado por mais trés educadores como uma das contribuicdes de
sua participacdo em acdes de formacdo. Alguns, embora nédo citem tdo claramente,
referem-se ao desenvolvimento da capacidade de lidar com o inesperado, de se
deixar levar pelas atividades a partir do conhecimento de outras abordagens aos

desafios.
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Para inovar, precisamos acreditar em nossa condicado de, a partir do nosso
conhecimento sobre a forma de desenvolver as atividades inovadoras, associado a
nossa criatividade, darmos conta do que vier. Mitrulis (2002) e Carbonell (2002)
destacam a criatividade como condi¢cdo para desenvolver pedagogias inovadoras
CcOm sucesso.

Alguns respondentes expressam sua vontade de conhecer “experiéncias
pedagdgicas inovadoras bem-sucedidas”, solicitando que essas sejam apresentadas
pelos autores, reconhecendo a autoria e demonstrando a vontade de interagir com
esses sujeitos e, assim, quem sabe, apropriar-se das condi¢cdes para a mudanca.
Esse intercambio pode trazer inspiragdo para 0os professores ousarem e pensarem
em outras atividades adequadas ao seu cotidiano. Pode servir, ainda, como estimulo
para buscarem o melhor, se as mantiverem, no minimo, no horizonte da utopia.

Dar visibilidade sobre as teorias e praticas pedagdgicas emergentes é uma
sugestao que, em meu entendimento, tem a intencdo de apresentacao aos pares e
de valorizacdo do trabalho dos professores nas instituicbes onde trabalham. O
desconhecimento de experiéncias praticas e a falta de recompensa séo fatores que,
segundo Carbonell (2002), desestimulam a busca da inovacédo. A apresentacéo
pode funcionar como uma gratificacdo para quem esta investindo no novo e
estimular os colegas a, igualmente, inovarem.

O professor seguinte, ao falar em inovacéo, credita a mudanca em sua pratica
a sua participacdo em acdes de Formacdo Continuada, dizendo: consegui atualizar-
me sobre assuntos diversos, construindo novos paradigmas. Diriamos que esse
professor responde ao nosso questionamento-titulo desse item, levando-nos a
afirmar que é uma mudanca paradigmética, pois as reformulacées ndo séo poucas e
nem superficiais. Muitos habitos, muitos saberes e muitas convic¢cdes sao alterados,
envolvendo uma revisdo de ambito epistemoldgico, paralelamente ao metodoldgico.
Implicam a alteracdo de acGes sedimentadas durante muitos anos, 0 que nao
acontece por simples imposi¢cdo, ou mesmo por tentativa de adequacao aos novos
parametros.

Embora tenhamos consciéncia de que uma complexa reformulacdo de
principios ndo ocorre de uma hora para a outra, essa vontade de construir novos
paradigmas, paralelamente aos antigos, € bem-vinda. Talvez seja ela que leva
alguns de nossos interlocutores a falarem com tanto entusiasmo sobre as mudancas

ocorridas em seu fazer, entusiasmo capaz de auxiliar a romper com
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paradigmas/préticas arraigadas, conhecidas e de amplo dominio e levar significativo
numero de professores a pensar que sua participacdo em atividades de Formacéao
em servico renova a agao docente e abre novos horizontes.

Os horizontes, entretanto, s6 se “abrem” para quem esta motivado para essa
viagem, quando algo “nos acontece”, diferentemente de quando algo apenas
“acontece” em nosso redor, nos diria Larrosa (2002). Tal constatacdo nos mostra o
guanto é importante a formacdo docente, inicial e continuada, provocar essa vontade
de reinventar, de renovar, s6 possivel quando ocorre o deslocamento do lugar
seguro.

S6 possivel quando as pessoas sdo tocadas pelas experiéncias vividas, pois,
conforme aponta o autor (op. cit.), a capacidade de formacao ou de transformacéo
da experiéncia esta localizada no fato de ela mexer conosco. E isso s6 é possivel
guando os educadores sao sujeitos de seu movimento de mudanca, quando séo
oferecidas condicbes para eles “tecerem sua prépria trama”, a partir do
reconhecimento da inconsisténcia de uma atuagcdo balizada em pressupostos
ultrapassados. Caso contrario, esses eventos pouco afetam os sujeitos que deles
participam.

Embora reconheca os desafios postos ao fazer inovador, todavia, ndo é
possivel afirmar que a escola basica, nesse caso o Ensino Médio, € um trem a
vapor, o qual ndo muda, ndo acompanha a evolucédo dos tempos. Conforme estudos
de Mitrulis (2002), entre outros, muitos “ensaios de inova¢do” vém sendo realizados
nesse nivel de ensino. Dar-lhes visibilidade € uma boa iniciativa para romper com
essa Vvisdo negativa sobre esse nivel de ensino e estimular os educadores a

acreditarem na mudanca.

7

Desencanto ou resisténcia? Para realizar novas viagens € preciso

apostar

Se por um lado, expressivo numero de respondentes acredita no apoio da
formagdo para inovar, onze por cento dos professores evidenciam pequena
expectativa em relacdo a contribuicdo das acdes de continuidade da formacéo
docente para a melhoria de seu trabalho. Um desses educadores diz que nos cursos

ndo ha novidades e nem “receitas”. Essa afirmacdo remete-me a um
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guestionamento: sera desencanto em relagdo a escola e/ou a formagdo como
suporte ou resisténcia a mudanca?

Ao referir-se a “receita”, ele ndo parece acreditar na validade dessa proposta.
A fala foi externada ao questionarmos sobre a contribuicdo da Formac&o Continuada
para a sua pratica, e na sequéncia desta, na questdo seguinte, onde € pedido para
citar alguma contribuicdo, ele apresenta o seguinte: muito pouco, porque acredito
gue a pratica continuada (experiéncia mais reflexdo) € que nos faz crescer na pratica
docente.

Por conseguinte, acredita que a Formacdo Continuada se da na pratica
reflexiva, demonstrando conexdao com as tendéncias contemporaneas na formacao
de professores e na atuacdo docente. Porém, vé essa acdo de forma
individualizada, desprezando o potencial coletivo da reflexdo, o qual é visto por
grande numero de autores, entre eles Novoa (1992), Cunha e Fernandes (1994),
Esteban e Zaccur (2002), como fundamental para a formacao docente na atualidade,
tanto para dar suporte, como para a sustentacéo da inovacao.

Esse educador justifica sua descrenca nas acdes de Formacdo Continuada e
na possibilidade de impulsionarem a inovacdo da seguinte forma: O que é
apresentado “novo” € muito utdpico, bonito na teoria.

Poderia citar aqui diversas razdes a indicarem a necessidade de reformulagao
nas praticas docentes em direcdo a ruptura com o paradigma tradicional de ensino,
logo, a inovacao esta posta aos professores em exercicio. Paradoxalmente, ainda
gue ndo possa ser considerada adequada as novas exigéncias educacionais, a
tarefa docente pode se desenvolver com principios conservadores, se sustentada na
transmissao de conteldos. Isso leva alguns professores a se perguntarem: para que
mudar?

Em muitas instituicbes um fator que dificultou a mudanca foi a falta de
discussdo sobre os principios da reforma (Zibas, 2005). Para inovar e acolher as
incertezas presentes nessa proposta, os docentes precisam estar convencidos da
necessidade e da validade da mudanca. Assim, questionamos: o0s professores
identificam a necessidade de inovar? Tiveram o devido apoio para promover tao
grande reformulacdo de paradigmas? Como esses temas sao abordados nos
eventos de formacao? Os docentes estdo conseguindo articular esses debates e

discussdes com a sua pratica?
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Segundo Perez Gomez (2001), Contreras (2002) e Zeichner (2002), as
sucessivas reformas educacionais e a forma como essas vém sendo impostas aos
educadores ao longo dos anos, com reduzida participacdo na “gestacdo” das
mesmas, tendo contato com o produto e ndo com o processo do qual elas emergem,
ocasionam a sensacao de nao-autoria e, consequentemente, dificultam o
envolvimento e o compromisso com a sua efetivagdo. Além disso, muitas vezes,
provocam a rejeicdo dos educadores a principios dos quais ndo se apropriaram, ou,
com frequéncia, nem compreendem claramente.

Ainda assim, analisando os depoimentos dos nossos respondentes, € possivel
afirmar que a maior parte dos professores do Ensino Médio esta atenta as inUmeras
exigéncias da educacdo no momento atual. Muitos acolhem a inovacdo e procuram
gualificar-se para acompanhar o “trem da histdria”, ndo s6 para nao ficar para tras,
mas pelo desejo de mudanca. As opc¢des estao dadas, é ficar ou partir, como nos diz

a musica “trem das sete” de Raul Seixas®:

Oi, oi o trem, vem surgindo detras das
montanhas azuis, oi o trem. O, olha o
trem, vem trazendo de longe as cinzas
do velho aeon.

O, ja é vem, fumegando, apitando,
chamando os que sabem do trem.

O, é o trem, ndo precisa passagem
nem mesmo bagagem no trem.

Quem vai chorar, quem vai sorrir ?
Quem vai ficar, quem vai partir ?

Pois o trem estd chegando, ta
chegando na estacdo. E o trem das
sete horas, é o Ultimo do sertdo, do
sertdo...

Um grupo significativo parece querer essa viagem, apostando na inovacao
como uma forma de qualificar o seu trabalho e melhorar a aprendizagem, e, ao
atender as necessidades dos estudantes, aumentarem suas chances de prepara-los
para o0 mundo que ai esta, e ndo para o passado.

Como bem aponta Carbonell (2002), inovar € mesmo uma aventura. Afora de
vencer os entraves existentes no sistema, os docentes precisam querer a mudancga,
possuir a sustentacdo necessaria e estar motivados. Mas o0 que seria de nossas

vidas sem a ousadia de experimentarmos alguma aventura? Quem sabe,

9 http://www.vagalume.com.br
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coletivamente, nos motivamos a impulsionar essa de promover a mudangca na
escola, a qual, se por um lado traz riscos, por outro, deixar as coisas como estao
traz a certeza de estarmos contribuindo muito pouco para a formacéo de que nossos
jovens necessitam para viver no mundo de hoje e, de alguma forma, sentirem-se
capazes de transforma-lo para melhor.

Talvez seja essa compreensdo que move alguns integrantes de nossa
amostra ao explicitarem sua expectativa de desenvolver aulas diferentes através das
atividades de Formacao Continuada. Igualmente em estudos sobre a interpretacéo
de professores universitarios sobre a inovacao, Forster et alii (2006) constataram
que esses profissionais também associam a inovagcdo com aulas diferentes,
parecendo significar que a idéia € sair do lugar comum, chamar a atencédo dos
estudantes, com a intencdo de motiva-los e melhorar a aprendizagem. Embora
“aulas diferentes” ndo signifiquem, necessariamente, inovadoras, no sentido de
ruptura paradigmatica, a intencdo de promové-las, no entanto, jA € um indice de
ruptura. Em contraposicéo, o contrario pode ser afirmado: somente aulas centradas
no professor, sem outros atrativos, sem o envolvimento e sem a participacéo efetiva
dos estudantes, ndo podem ser consideradas inovadoras, e nem favorecerdo o
protagonismo juvenil. Essa compreensdo me encaminhou para aprofundar essa
discussao e, para isso, optei por tratar as necessidades dos alunos como foco da

formacdo como outra categoria neste estudo.
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6.2. Os interesses dos alunos dando sentido a viagem dos
professores paranovos paradigmas educacionais

Gostaria de discutir como seria possivel trazer o aluno cada
vez mais a escola com prazer.
Professor da escola Integral

Vejo o meu aluno como pessoa; dou colo e recebo colo, dou
carinho e recebo carinho. Isso faz com que eu cresga como
pessoa, mulher, negra, mae, esposa, amiga, professora.
Professora da escola Inspiracao

A participagdo mais aiva dos jovens como construtores do conhecimento
desloca os estudantes da posicdo passiva fortemente solidificada pelo paradigma
tradicional de ensino. Assim, o protagonismo juvenil apresenta-se como um principio
importante em qualquer processo educativo que pretenda superar as limitagcdes do
paradigma ainda dominante. Para nos encaminharmos a esse objetivo,
precisaremos valorizar 0os interesses e as necessidades dos jovens, e apostar em
atividades mais significativas e motivantes, com sentido para eles.

Nesse item, abordo a discussdo sobre em que medida 0S NnOSSOs
interlocutores tém os estudantes como foco da acdo e, consequentemente, da
formacao docente. Essa categoria foi se constituindo a partir da coleta de dados,
guando observei uma grande preocupacdo dos sujeitos da pesquisa sobre as
necessidades dos estudantes, mostrando que os interesses dos jovens dao sentido
a viagem dos educadores por novos paradigmas educacionais. Isso contraria
comentarios que ddo a entender estarem os professores muito mais preocupados
em como controlar os alunos para desenvolver calmamente a sua aula, e muito
pouco voltados para o atendimento das expectativas dos estudantes no dia-a-dia da
escola.

Porém, olhando o material coletado, ndo foi o que apareceu. Indicadores da
valorizagdo dos interesses e necessidades dos alunos foram citados cinglienta e

uma vezes®, envolvendo desde atualizacdo exigida pelo novo aluno; olhar mais

o Quando se estd discutindo questdes relacionadas a aprendizagem ou mesmo a acao ou a
formacédo docente, tém-se como foco o aluno, pois é ele a razdo de a escola existir. No entanto, ao
interpretarmos a forma como os alunos séo considerados no paradigma tradicional de ensino, dentro
da racionalidade técnica, voltada para a aplicacdo homogénea de técnicas, métodos, visando o
alcance de objetivos Unicos, dirilamos que as expectativas, o0s interesses dos jovens e a
singularidade de seus processos de aprendizagem sdo muito pouco valorizados. A partir dessa
compreensao trouxemos algumas falas que nos pareceram romper com essa postura.
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amplo e objetivo sobre o aluno; maior compreenséao dos adolescentes; promocéo da
criticidade do educando; e melhoria do aproveitamento dos contetdos pelos alunos.

Logo, muitos educadores participantes deste estudo tém como foco o
desenvolvimento de um trabalho que satisfaca os estudantes, que considere essa
fase da vida e procure estabelecer a relacgdo com o0s sujeitos concretos, 0S
estudantes com quem trabalham.

Esses docentes se manifestam creditando a sua participacdo em acdes de
Formacgao Continuada, o melhor desempenho com os alunos e a maior facilidade de
lidar com eles, evidenciando repercussdes da formacéo na relacdo professor-alunos,
tal como explicitam suas falas: melhora a condugdo das aulas; influencia minha
postura em sala de aula; melhora a comunicacdo com os adolescentes. Alguns
educadores, entretanto, ndo identificam essa contribuicdo e, segundo dados de
nossa pesquisa, pedem esse apoio das acoes de formacao.

Com a intencéo, provavelmente, de conhecer melhor seus alunos e buscar
um referencial mais habilitado para orientar e se relacionar com os jovens, através
de acbBes mais apropriadas, alguns educadores sugerem o estudo da Psicologia da
Aprendizagem. Abordagens metodolégicas adequadas aos jovens sdo valorizadas
pelos nossos respondentes, percebendo a possibilidade de conhecé-las nas acdes
de formacéo docente em servico. Eles querem que a aprendizagem seja algo mais
empolgante para os alunos e, assim, esperam desenvolver atividades com sentido
para os jovens através de metodologias de interesse dos estudantes. A preocupacao
dos educadores com a satisfacdo dos estudantes foi identificada em pesquisa
realizada por Cunha (1996), como um atributo do bom professor, na visdo dos
jovens.

Nossos sujeitos explicitaram, portanto, compreender a urgéncia do
investimento em atividades cuja légica é inversa a presente no paradigma tradicional
de ensino, no qual as atividades eram planejadas, na maioria das vezes,
anteriormente ao contato com a turma. Eram metodologias as quais os alunos
deveriam se adaptar, e ndo o contrario: a elaboracdo de atividades ao longo do
processo educativo para o atendimento das necessidades da turma e de questdes
relacionadas a aprendizagem. Um respondente destaca ainda a relevancia de
considerar as diferencgas individuais na aprendizagem, propondo esse assunto como

tema a ser tratado nas reunibes pedagodgicas. Hernandez e Ventura (1998)
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destacam a consideracdo desse aspecto como um importante principio a sulear as
acOes docentes.

Nesse sentido tem que ser considerados, cada aluno em sua singularidade, o
grupo em sua heterogeneidade e o coletivo em sua capacidade de promover o
crescimento pessoal na perspectiva relacional. Contextualizar o conhecimento,
desenvolver atividades com sentido, considerar a individualidade de cada estudante,
tornam-se condicGes para o envolvimento dos jovens com 0 processo educativo, 0
gual pode favorecer o protagonismo discente.

As preocupacoes dos professores em promover atividades que atendam aos
interesses dos alunos podem estar relacionadas a essa postura emergente. Mas
podem ser decorrentes do seguinte questionamento por eles verbalizado: como
manter o interesse e a concentragcdo dos alunos? Interesse e protagonismo estao
estreitamente imbricados, 0 segundo n&o ocorre sem o primeiro.

Se 0 que move 0s nossos interlocutores & provocar o interesse e manter a
concentracdo dos estudantes, essa atitude continua fazendo parte de uma postura
emergente e rupturante, pois as manifestacbes vieram em uma linha de pensar
atividades alternativas, a qual difere da forma como se pretendia enfrentar o
desinteresse dos jovens no paradigma tradicional de ensino, propondo atividades
pouco atraentes e exigindo que o0s estudantes as aceitassem, como um
“medicamento amargo” (conceito de Snyders, 1988) a ser engolido para no futuro,
guando adultos, terem a recompensa.

A motivacdo dos jovens também esta no foco dos nossos sujeitos, e eles
pretendem promové-la através de atividades para as quais querem contar com o
auxilio de outros profissionais na realizacédo de palestras e conversas com os alunos,
visando a motiva-los. Motivar os jovens a se envolverem mais com 0 processo
educativo, favorece o protagonismo e melhora a aprendizagem, pois a
desmotivacdo, segundo Vasconcellos (2002), pode ser relacionada com a néo-
aprendizagem.

Para Bock, Furtado e Teixeira (1996), a preocupacédo do ensino tem sido criar
condigcbes para que os jovens “fiqguem a fim” de aprender, considerando que a
motivacdo é um processo interno possivel de ser estimulado pelo ambiente, gerando
0 interesse nos alunos. Provavelmente, palestras ndo seriam as atividades mais
adequadas para ocasionar esse movimento nos estudantes, pois, como apontam

estudos sobre o comportamento humano (Vittiello, 1997), a transmissdo de
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informagdes pouco vem contribuindo para a revisdo de conceitos, necessitando da
adocao de atividades que provoquem o questionamento as posturas antigas.

Talvez fosse o0 caso de discutir com outros profissionais, para que
pudéssemos, através de uma abordagem multidisciplinar, quem sabe interdisciplinar,
pensar em estratégias para envolver os jovens com o ensino. Contudo, considero
importante destacar a preocupacao dos professores em pensar estratégias para
aumentar a disposicao dos jovens a aprendizagem.

Além dessas atividades, nossos respondentes também se dispdem a fazer a
sua parte para trazer 0sS jovens como protagonistas para a aventura do
conhecimento, através do desenvolvimento de aulas mais dindmicas e mais
atraentes, as quais alguns dizem estar aprendendo a realizar através do suporte da
Formac&o Continuada, e outros solicitam que as acbes de formagédo os auxiliem
para o alcance dessa habilidade.

Um professor, inclusive, traz a necessidade de o0s jovens estarem na escola
com prazer. Snyders (1988) discute essa questao apresentando a sua compreensao
sobre a importancia de aproximarmos a cultura escolar da cultura juvenil,
possibilitando que os jovens tenham prazer em estar na escola. A mesma
compreensdo expressa Zibas (2005), para quem tornar o conteudo programatico
Mmenos aversivo aos jovens, pode aumentar o seu interesse pelos estudos a partir da
construcdo de uma identificacdo positiva com a escola. E, quem sabe, diminuir a

violéncia e a indisciplina, tdo crescentes no cenario escolar.

A indisciplina de volta a baila: revendo relacdes

As drogas, a violéncia e a indisciplina foram citadas como preocupacfes
pelos nossos sujeitos. A (in)disciplina € um tema recorrente quando se propde a
discussdo sobre a realidade da escola basica e, neste estudo, essa situagdo se
confirmou. Constatei diversas manifestacdes de professores que gostariam de
abordar a tematica indisciplina em sala de aula nas reunides pedagogicas e nas
demais acdes de formacdo, solicitando auxilio a fim de lidar melhor com essa
dificuldade. Diante disso, procurei compreender como 0S NnOsSSOs interlocutores
percebem essa questéo e quais as suas expectativas em termos de abordagem.

A indisciplina € um £ndémeno que vem se constituindo em um dos grandes

desafios aos educadores contemporaneos. Beirando a violéncia e, em alguns casos,
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chegando a esse patamar, os professores enfrentam-se diariamente com situagcbes
bastante complicadas. A adolescéncia, publico-alvo do Ensino Médio, € uma fase da
vida bastante complexa, em decorréncia de diversos fatores inerentes ao processo
de crescimento e necessarios para o translado da infancia para a fase adulta. Logo,
trabalhar com os jovens, nessa fase, sempre trouxe consigo alguns desafios para os
guais os educadores deveriam estar preparados. Na atualidade, outras questdes
vieram agregar-se a essas.

Afora das mudangas naturais pelas quais 0s jovens passam nessa fase da
vida, Hargreaves, Earl e Ryan (2001) identificam mais duas transicdes que estéo
influenciando o universo adolescente neste inicio de século: as reformas
educacionais e as profundas mudancas que estdo ocorrendo nas sociedades. As
reformas, ao proporem outra forma de educar e de aprender, centrada no
protagonismo discente, impdem novas exigéncias aos estudantes.

Dentro das mudancas nas sociedades precisamos salientar a emergéncia de
uma sociedade mididtica, influenciando fortemente o universo adolescente,
perpassando as experiéncias de vida dos jovens e modificando suas formas de se
relacionar com os amigos e com o mundo em geral (PORTO, 2001).

Somado a isso, é possivel constatar que, em periodo ndo muito distante, a
escola de Ensino Médio era bastante elitista, podendo ser definida como uma
grande peneira pela qual passavam somente alguns “privilegiados”. Com a
democratizacdo do ensino, paulatinamente, essa realidade foi se transformando. Ao
invés de uma clientela homogénea, com vivéncias e expectativas semelhantes,
passamos a receber uma clientela bastante heterogénea em uma estrutura escolar
gue pouco se adequou a essa alteracao.

Essas podem ser algumas razdes a apontar para o fato de que a escola,
sobretudo de Ensino Médio, “ndo pode mais (se € que algum dia péde) dar conta da
‘disciplina’ da mesma forma como antes o fazia, o que talvez deixe perdidos todos
gue nela estdo” (FONSECA e PINTO, 2006, p.2). Como parece ser o caso desse
professor cuja fala demonstra o desencanto com as reunifes pedagodgicas com
vistas ao atendimento dessa questao.

Existem problemas, como o de disciplina, por exemplo, que é muito dificil de
ser solucionado e bastante desgastante.

A indisciplina, a violéncia, a falta de respeito, envolvem situacbes que

precisam ser resolvidas em sala de aula, entre o professor e os alunos. E é o
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professor quem mais sofre com essa situacdo, sobretudo quando néo esti se
capacitando para lidar com ela. Talvez buscando essa capacitacdo, alguns
respondentes querem discutir sobre as relacdes professor-aluno e sobre as relagoes
professor-alunos-pais-direcdo nas atividades de Formacdo Continuada. Mais
especificamente, como apresenta um docente em seu desabafo, gostaria de que
houvesse material e discussdo sobre a relacdo professor-aluno e o desgaste
emocional do professor nessa relacéo.

A relacéo professor-aluno é muito pouco tratada pelos estudiosos do campo
educacional, sendo bem mais facil encontrar estudos sobre o comportamento
humano, ligados a area da Psicologia. Cunha (1996) aborda essa questédo a partir de
pesquisa em que ouviu alunos universitarios, buscando compreender qual a

concepcao desses sobre o bom professor. Para essa autora,

analisar as relacdes que acontecem entre professor-aluno puramente no
campo psicoldgico ou afetivo €, no minimo, um comportamento ingénuo.
Elas acontecem no palco de uma sociedade e, portanto, sdo profundamente
marcadas pelas contradi¢des sociais (p. 150).

Tal compreenséo explicita a complexidade presente na andlise do tema, bem
como indica que alguns aspectos valorizados pelos alunos, identificados nos
educadores, influenciam positivamente a maneira como 0 relacionamento se
desenvolve. Essas caracteristicas ndo seguem padrées nos diferentes niveis de
ensino, nem podem ser generalizaveis a todas as épocas e/ou populacdes, pois a
concepgao de educacao interfere nessa interpretacdo. Vale mencionar que o bom
relacionamento com os estudantes € interpretado por eles como um requisito ao
bom professor.

Esteve (1999), em estudos junto ao professorado, identificou que a dificuldade
de se relacionar com os estudantes vem ocasionando grande desgaste nos
profissionais da educacéo, levando ao stress e, no limite, a problemas mais sérios
de saude. Realmente ndo esta facil lidar com os adolescentes de hoje. Nao porque
eles sejam piores do que os de outras épocas. Mas porque eles sao diferentes e a
forma como lidamos com eles reformulouse muito pouco. Alguns respondentes
parecem esperar que as agdes de continuidade da formacdo operacionalizem a
padronizacdo das acBes docentes como uma alternativa para a melhoria das

relagdes com os estudantes, bem como para o enfrentamento da indisciplina, talvez
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acreditando que o estabelecimento de limites mais claros aos alunos, através de
acOes comuns a todos os professores, possa se constituir em uma estratégia bem-
sucedida. Essas duas falas, a primeira referente as contribuicdes das reunides
pedagdgicas para o trabalho docente, e a segunda as sugestdes de assuntos a
serem abordados nas reunifes pedagdgicas, exemplificam essa posicao:

Auxilia na unidade do grupo no que se refere aos problemas enfrentados com

aluno.

Disciplina em sala de aula (padronizar)®.

Se essa compreensao esta relacionada com uma concepcao de disciplina
ligada a um retorno ao passado, no qual a conduta na educacéo dos jovens seguia
uma forma padronizada de tratamento, visando ao controle de forma repressiva, €
importante pensarmos que o mundo mudou e, portanto, as alternativas para lidar
com a indisciplina precisam considerar isso. Sobretudo porque, conforme aponta
Vasconcellos (2004), essa forma de controle resulta em obediéncia e ndo em
educacédo, em disciplina consciente, exigéncia para o protagonismo juvenil.

Mas pode ser que esses respondentes, ao falarem na unidade do grupo,
estejam se referindo a um comprometimento maior dos colegas e da equipe diretiva
com acoOes firmes e responsaveis, tratando a questao disciplinar como ela merece:
estabelecendo uma linha de acdo entre os docentes e normas claras entre os pares
e entre estes e o0s estudantes. No entendimento de Vasconcellos (2004), “a
construcdo de uma postura comum entre oS educadores (professores, equipe
técnica, auxiliares, direcdo) e educandos, estabelecendo determinados parametros
comuns para a escola (o que pode, o que nao pode, o que € grave, etc.) (p.74)” tem
trazido resultados positivos.

Escola e disciplina, do ponto de vista de comportamento, sempre estiveram
associadas, desde os meados do século XIX, com a institucionalizacdo da escola
como aparelho reprodutor do estado (FONSECA e PINTO, 2006). Na estrutura
original do sistema escolar, a disciplina rigida era condicdo para o funcionamento. A
indisciplina, quando ocorria, era reprimida através da coercdo. Essa compreensao
pouco mudou, pois a permanéncia nos lugares, a atencao as aulas expositivas e o
siléncio, sdo extremamente valorizados na instituicio escolar. Entretanto, as

mudancas ocorridas na sociedade em geral e no universo adolescente interferem na

95 .
O professor pede para os colegas padronizarem.
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concepcao de escola, a qual precisa ser repensada. Mas como ressignificar a
disciplina desejavel, se na escola ela sempre foi sinbnimo de regulacdo? Porém,
regulacéo, controle e repressdo sdo incompativeis com protagonismo e autonomia,
exigéncias educacionais contemporaneas.

Para dificultar ainda mais o enfrentamento dessa questdo, muitos pais nao
estdo estabelecendo limites aos seus filhos, e nos professores, ao pensarmos em
assumir mais essa tarefa, ficamos nos sentindo sufocados. Como diz um professor:
dar educacdo ndo é nosso dever, estamos sobrecarregados. E estamos mesmo.
Como desabafa esse educador: os professores precisam trabalhar muito para
receber pouco, (...) vivem estressados e com os nervos a flor da pele, provavelmente
restringindo a condi¢céo de discernimento em momentos de conflito.

Torna-se evidente que precisaremos nos relacionar com os adolescentes de
hoje de maneira diferente daquela que aprendemos. Sobretudo se considerarmos a
mudanca ocorrida nas relacdes hierarquizadas, apontada por Aquino (1999), tais
como: pais e filhos; professor e alunos; médico e paciente; politicos e populacdo. No
passado a autoridade era um fenbmeno de cunho institucional, no qual as figuras de
autoridade eram respeitadas em consequéncia do lugar ocupado. Na atualidade,
mesmo que o professor ainda ocupe um lugar social instituido, ndo ha a garantia de
gue o aluno venha obrigatoriamente a se afiliar a agao por ele desencadeada, em
decorréncia da posicdo que este ocupa, apenas. O exercicio da autoridade do
agente, professor, precisa ser reconhecido e consentido pelos parceiros da relacéo,
os alunos.

A falta de autoridade do professor pode levar a indisciplina dos alunos, e,
normalmente, € o que ocorre. O nao-exercicio da autoridade pelo professor
inviabiliza o desenvolvimento do processo educativo balizado no protagonismo
estudantil, pois a autoridade é condi¢cdo para levar os estudantes a aprendizagem
nessa perspectiva, na qual a autonomia e a liberdade precisam ser maiores. Isso
nao significa que o professor deixe de realizar o seu papel como condutor e
mediador das relagdes entre os jovens, deles com a realidade e deles com o
conhecimento cientifico (VASCONCELLOS, 2002).

Para Correia e Matos (2003) a crise de autoridade do professor representa
uma manifestacéo da crise dos mecanismos de delegacao de poder, que ndo foram
assegurados na profissdo docente. Crise que, na compreensao dos autores, teria

sido amenizada se houvesse um reforco dos “processos de autorizacao, isto €, dos
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processos que permitiam aos professores ‘autorizarem-se’ mediante suas obras,
suas criacdes e sua palavra” (p. 15). As condi¢cdes do exercicio do magistério,
entretanto, ndo atestam esta condicao, ocasionando a desautorizagao do professor.

Um dos nossos interlocutores gostaria que a questédo da violéncia na escola e
a valorizacdo profissional fossem pautadas como prioridade nos eventos de
Formacao Continuada, evidenciando a compreensao de que essas questdes estao
relacionadas, visdo reiterada pelos estudos de Correia e Mattos (2003). Segundo
Perez Gomez (2001), no transcorrer dos anos houve um crescente processo de
deterioracdo da profissdo docente em seu status e consideracdo sociais,
repercutindo em dltima instancia na forma como os alunos se relacionam com 0s
professores. O educador que reclama por maior valorizagdo parece estar querendo
atitudes mais objetivas e coletivas em relagcdo a essas duas questdes. De outro lado,
precisamos salientar que a violéncia na escola ndo pode ser analisada sem a
relacdo com o contexto social mais amplo.

Gentilli (1995) esclarece que a desqualificacdo do trabalho docente e a
responsabilizacdo dos professores pela “baixa qualidade” do Ensino, fazem parte
das estratégias do projeto neoliberal, com o objetivo de levar ao desmonte da escola
publica. Maximizado pela midia, esse discurso vem repercutindo negativamente no
imaginario social e influenciando a auto-estima dos professores.

Em Pinto, Mello e Silveira (2006), destaca-se a relevancia do investimento em
acOes que auxiliem os professores a perceberem a subjetividade presente nesses
processos e a reconhecerem a instituicdo de outras formas de relagcdo com o
conhecimento e com 0 processo de ensino-aprendizagem como propostas de
“resisténcia ao sistema dominante, capazes de conduzir a ruptura com o fio
imaginario que trama a opinido de que nada mais nos resta a fazer, que tudo esta
muito bem planejado para desmantelar a educagéo publica (p. 12)".

Nesse sentido, alguns estudos mostram a possibilidade de influenciar esse
quadro através da Formacdo Continuada, como o exemplo encontrado em Oliveira
(2004), em que a autora identifica que a partir do relato de suas experiéncias no
magistério, os professores se surpreendiam com os significados por eles proprios
construidos em torno da profissdo docente, “como se o relato e o trabalho de
memoria que organizam as lembrancas, trazendo-as para o presente a partir de
outros sentidos, atenuassem o0 imaginario social instituido de profanacdo do

magistério (p. 14).”
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Igualmente, para um respondente deste estudo, a participacdo em acdes de
continuidade da formacao favorece a valorizacao profissional, explicitando associa-la
a melhoria da qualificacdo. A autoridade esta relacionada a capacidade profissional,
ao conhecimento do conteldo, a adocédo de metodologias adequadas aos interesses
dos jovens e estratégias de enfrentamento e conducédo das situacfes cotidianas
adequadas ao exigido, atributos para o bom desempenho da tarefa docente, os
guais sao valorizados pelos alunos e interferem no reconhecimento da autoridade
docente, segundo apontam Cunha (1996), Cunha et alii (2004) e Vasconcellos
(2004).

Para Perez Gomes (2001) e Tardif (2002), o dominio dos processos de
trabalho é fundamental para a valorizacdo da profissdo docente. Por outro lado, é
importante deixar claro que a valorizagcdo profissional ndo pode ser garantida
somente através da qualificacdo docente, implicando também acdes politicas
concretas.

Preocupado com a postura dos alunos na escola, um educador sugere que se
trabalhem valores com os estudantes. E se analisarmos as noticias sobre violéncia
apresentadas nos noticiarios, ultrapassando algumas vezes o limite do humano,
talvez essa devesse ser nossa principal funcdo. Mas, diante de tantas urgéncias,
como dar conta? O que talvez ndo possa continuar acontecendo € o que muitas
vezes observamos no tocante a essa questao, um jogo de “empurra-empurra” entre
os professores, 0s pais, 0s meios de comunicagéo, a conjuntura social, e o sistema,
visando a constatacdo da culpabilidade do comportamento inadequado dos jovens,
como aponta Vasconcellos (2004). Por outro lado, ndo € possivel pensar que, sem o
apoio desses segmentos, 0s professores possam dar conta dessa questao.

Visando a contribuir para a qualificagdo e o desenvolvimento profissional
docente, os estudos de FORSTER (2006) *°, tém destacado a relevancia de
propiciar espacos nos quais 0s professores e profissionais que desempenham

funcdo mediadora das relacdes escolares, tais como supervisores, orientadores

% Projeto de pesquisa-acao realizado junto a rede municipal de uma cidade do interior do Rio Grande
do Sul. Dentre outros temas que o originaram, passou a ser o foco central a indisciplina dos
estudantes na escola, justificando seu titulo: (Indisciplinando a disciplina: processo de construcéo da
pratica docente e do cotidiano escolar. Se insere nas acfes do grupo de pesquisa ‘Formacao de
professores e Pratica Pedagdgica”, registrado no CNPq, coordenado pela Profd. Dr2. Mari Margarete
dos Santos Forster, que estuda a Formacao Continuada de professores. Do projeto participei de 2004
até 2006. No grupo de pesquisa me inseri em 2004 e permanego até 0 momento presente.
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educacionais, direcdo, possam rever 0s seus conceitos e, quem sabe, ressignificar o
seu papel como autoridades pedagogicas, éticas e competentes e, a0 mesmo
tempo, o papel da escola como espaco formativo.

E nesse cenario que, no referido estudo (op. cit.), a autora recomenda discutir
acerca de questbes como: que autoridade/disciplina/liberdade deve ser
desempenhada para auxiliar as pessoas na decifracdo do mundo? Sera a que tem
por base a forga ou a que tem por fundamento a ética, a competé ncia, o dialogo?
Como entender e desvelar causas estruturais que provocam marginalizacdo e
exclusdo? Como perceber a realidade cercada por contradigbes socio-histéricas,
condicionadoras de concepcdes e praticas de vida? Como construir referenciais que

auxiliem na percepcao e analise de processos autoritarios?

Em decorréncia desses questionamentos, no projeto de pesquisa-acao,
apostamos em estratégias como: desmanchar mitos, contrapor concepcgdes
(professor/aluno; aluno/aluno; equipe diretiva/professor/aluno); evitar posicoes
extremas — ndo dramatizar, e ndo ignorar; colocar-se em uma perspectiva de
reflexdo e analise; tentar entender como os discursos séo construidos, desvelando-
0s e questionando-os; relacionar ordem escolar a ordem social, demonstrando a
fragilidade de uma e de outra na atualidade. Tudo isso nao para reforcar a
impossibilidade de mudanca, mas para demonstrar que a escola ndo esta
fracassando, e sim passando por um momento em que seu sentido estd sendo
guestionado e, assim, necessitard encontrar novas alternativas, seja para questdes
emergentes ou antigas.

Os participantes deste estudo ndo se inquietam somente com os estudantes
(in)disciplinados, mas ao mesmo tempo com 0s que se evadem, com os faltosos e
com os repetentes, temas que alguns educadores sugerem para discussdo nas
acOes de formacdo. A evasdo, a baixa frequéncia e a repeténcia podem ser
indicadores de um processo educativo que nao esta atingindo os estudantes. No
entanto, ndo podemos simplificar essa complexa questdo dessa forma, pois
estariamos culpabilizando somente os professores por esses fendbmenos, quando
existem tantos outros fatores a serem considerados. Sao indicadores, sim, de uma
sociedade e de uma escola que ndo estdo atendendo aos seus propositos e

precisam repensar-se a si mesmos para enfrentar esses desafios.
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6.3 As reunides pedagogicas: uma viagem coletiva em busca de

qualificacédo docente?

As reunifes pedagodgicas fazem parte da minha formacao.
Professor da escola Ensinamento

Nas reunides pedagdgicas socializam-se praticas e saberes.
Professor da escola Ensinamento

Permitem conhecer melhor o grupo e as propostas de trabalho.
Professor da escola Consciéncia

Orientam sobre o trabalho e a proposta pedagdégica do colégio.
Professor da escola Vida verdadeira

Permitem uma visdo sobre a identidade da escola e
proporcionam o envolvimento com a comunidade escolar.
Professor da escola Consciéncia

Considerando que a forma como o coletivo escolar é mais enfatizado pelos
professores nesse trabalho € na relacdo com as reunides pedagdgicas, busco nessa
categoria, perceber qual a compreensdo dos mesmos sobre esse espaco coletivo de
Formacao Continuada existente no contexto escolar.

De pronto, chamou-me a atengdo que as questdes sobre as reunides
pedagdgicas geraram mais manifestacdes, tanto favoraveis como contrarias a sua
dindmica, abordagem e conducéo. Talvez pela peculiaridade de essas se realizarem
no lécus da escola, no espaco de atuacao dos professores e, por isso, eles sentirem-
se mais a vontade para falar daquilo que fazem. E daquilo que fazem de forma
compulsoéria, pois nas demais modalidades, via-de-regra, sua participacdo €
voluntéria, possibilitando escolher de acordo com seus interesses e afinidades.

O resultado pode ter sido influenciado pela estrutura do instrumento de coleta
de dados, no qual as reunides pedagdgicas foram tratadas de forma localizada e as
demais modalidades em bloco, provavelmente favorecendo o foco do olhar dos
professores. Essa distribuicdo foi intencional, pois desde a elaboracdo do
guestionario, ao refletir sobre a tematica, decidi tratar as reunides pedagogicas
separadamente das demais atividades pontuais de Formag&do Continuada (cursos,
congressos, seminarios, simpdsios, encontros, oficinas, etc.), por identificar

diferencas estruturais fundamentais entre elas, relacionadas a frequéncia de
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realizacdo, constancia do grupo, vinculo dos participantes, organizacdo, carater da
participacdo (compulsoria ou voluntaria), entre outras.

As reunifes pedagdgicas sao uma rica possibilidade para a continuidade da
formacdo dos docentes em exercicio na escola bésica, jA existente no cotidiano
escolar, mesmo que muitas vezes nao sejam percebidas dessa forma e/ou que seu
tempo venha sendo pouco aproveitado para esse fim. Os encontros pedagoégicos
tém sido objeto de diversos estudos (BRUNO e CHRISTOV, 2006; TORRES, 2006;
PINTO, 2007, entre outros). Por congregarem os professores da mesma instituicéo,
seja em encontros por area de atuacdo, ou com todo o grupo de educadores
daquele nivel de ensino, ou, ainda, de mais de um nivel, favorecem o trabalho
coletivo, aléem de possibilitar diversas discussdes referentes ao projeto pedagogico
da escola e & comunidade escolar como um todo.

Outra vantagem é ocorrerem com periodicidade préxima, semanalmente,
guinzenalmente ou, ainda, mensalmente (que ndo considero o mais recomendavel);
porém, ainda assim, a frequéncia € bem maior do que a de outros eventos de
Formacéo Continuada. Se pensarmos em termos do somatério do nimero de horas
gue podem ser aproveitadas para a formacao, esse espaco € bastante expressivo.
Cabe destacar ainda outra vantagem dessa modalidade, pois acontecem dentro da
escola, seus membros, supostamente, tém autonomia para conduzi-la, escolhendo
temas e sugerindo abordagens.

Como a participacdo € compulséria, o grupo € estavel, o que pode se
constituir em uma vantagem. Por outro lado, a sensacao de obrigatoriedade, muitas
vezes, gera resisténcias. Outro desafio importante decorre de estarem presentes
nesse espaco de discussdo todos os tensionamentos caracteristicos de situacdes
nas quais o tempo de convivéncia é longo. Mecanismos de enfrentamento entre
colegas, resisténcia em relacdo ao combinado no coletivo, e tentativa de cooptacéo
dos participantes por grupos articulados em torno de alguns objetivos séo
constatados em algumas escolas por aqueles que convivem nesse meio. Porém,
esses sdo alguns desafios presentes em qualquer situacdo em que se conceba o
convivio coletivo como uma construgcdo democratica e processual.

Entretanto, mesmo conhecendo o valor das reunides pedagogicas como
encontros de formag&o docente, compreendi que, para que elas contribuam para a
formacao dos professores em servico, precisam atender a demanda de qualificacao

e de formacdo dos seus destinatarios. Em decorréncia disso, neste estudo, busco
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conhecer como os educadores do Ensino Médio percebem esse espaco de
formacao e o que sugerem para que ele se efetive como apoio ao seu fazer.

Nas escolas estaduais, as reunifes sdo coordenadas por supervisoras®’ com
formacdo em Pedagogia ou por educadoras com formacédo docente em outras
licenciaturas, exercendo a fungcao de supervisoras. Ocorrem com todos os docentes
da escola, sem distingdo de area ou disciplina.

Na escola municipal e na federal, as reunibes sdo organizadas por areas
distintas (Biologia, Lingua Portuguesa, Educacdo Fisica, Matemética, etc.). Na
municipal, congrega os professores dos niveis Médio e do Fundamental,
concomitantemente, e na federal somente os do Ensino Médio. Em ambas as
instituicbes sdo coordenadas por professores com formagdo em Licenciaturas,
escolhidos pelos pares, dentro de cada area.

No dia anterior a reunido pedagogica, na instituicho municipal e na federal,
ocorre uma reunido com os coordenadores de area, coordenada por supervisoras
pedagdgicas, com a finalidade de estabelecer alguns eixos de agéo para o encontro
com os professores. Da mesma forma, em sentido inverso, na reunido dos
professores sédo tomadas decisbes e discutidos temas, cujos resultados e
sugestbes, entre outros, retornam para a reunido dos coordenadores, buscando
estabelecer um didlogo constante entre esses dois féruns.

Compilando os dados da pesquisa, decidi abordar primeiramente 0os assuntos
gue vém sendo tratados nas reunifes pedagdgicas, buscando comparar com 0s que

os educadores do Ensino Médio gostariam de abordar.

Por que trilhos tém viajado e por onde gostariam de viajar n0SS0sS

professores: os rumos das reunides pedagdgicas

Neste subcapitulo reflito sobre os rumos que vém sendo dados as reunides
pedagodgicas, tanto no que se refere aos temas abordados, como na sua
organizacdo dentro da escola. E assim, procuro interpretar se essas estao
atendendo aos anseios dos nossos interlocutores, e a partir de seu posicionamento,

dentro do possivel, proponho formas de contribuicéo.

97 £ . ~ . ..
Na rede estadual e na federal é adotada a denominag¢do de supervisores e na municipal, de
coordenadores pedagdégicos.
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Inicio conhecendo quais 0s assuntos abordados nesses encontros. O gréfico

a seguir, apresenta os mais frequentes:

Assuntos abordados
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Grafico 01: Assuntos desenvolvidos nas reunifes pedagoégicas
Fonte: dados da pesquisa

Pode-se observar que se destacam, entre os assuntos tratados®, tematicas
gerais sobre educacdo. O que isso pode estar revelando? Visdo macro do ato
educativo? Que o0 micro esta no macro? Preocupacdo com melhor preparo para o
trato das inumeras especificidades? Mas pode significar também que essa
expressao esteja sendo utilizada para se referir a toda e qualquer temética tratada
nas reunides pedagadgicas, pois esses assuntos sao relacionados a educacéo.

A temédtica da avaliacdo, sempre tdo polémica, parece estar merecendo
atencdo por parte dos formadores segundo relatam nossos interlocutores. O
planejamento de aulas e os problemas de aprendizagem também séo citados em
namero expressivo. As novas metodologias e a informéatica preenchem o0s outros
espacos das reunides em menor grau. As discussdes sobre as novas metodologias
se fazem presentes, atingindo menos de trinta por cento do total do nosso universo,
e a informatica € muito pouco enfocada, considerando o carater que esse tema

assume na educacao na sociedade midiatica em que estamos inseridos.

98 ~ . )
Nessa questao, optel por apresentar 0 nimero de vezes em que o tema aparece.



197

Cabe mencionar, no entanto, que, de antemao, em decorréncia da natureza
deste estudo, sabia que o instrumento de coleta de dados somente permitiria obter
os dados sobre os temas tratados, porém, ndo informaria a ocorréncia, nem o tipo
de abordagem e nem se essa ocorréncia e essa abordagem estavam satisfazendo
aos anseios dos respondentes.

A principio pensei em estabelecer um paralelo entre os temas abordados e os
indicados, no entanto, de posse dos dados, identifiquei ser impossivel adotar esse
tipo de procedimento, pois encontrei em torno de 100 itens diferentes, embora
alguns pudessem ser agrupados. Analisando o montante dos dados sugeridos pelos
educadores e relacionando aos assuntos abordados, eu diria que o percentual
atingido ainda é pequeno, e que, portanto, os professores nao estao tendo a maioria
de seus interesses atendidos nos encontros pedagdgicos. Porém, na verdade,
muitos temas se entrecruzam e séo desenvolvidos por dentro de outros. Apreender
esse fluxo, esse movimento, exigiria outros instrumentos investigativos, o que pode
ser tema para outro estudo no futuro.

Contudo, diante dos dados encontrados, a titulo de contribuicdo, levanto
algumas questdes para discussédo. A enorme demanda assusta, pois evidencia a
dificuldade de atendermos a todas as necessidades e interesses dos educadores
contemporaneos. Porém, ela é proporcional & complexidade da tarefa docente na
atualidade, revelando o tamanho da responsabilidade que a profissdo docente
congrega e o quanto ela deveria ser mais valorizada.

Esse resultado indica, ainda, que a periodicidade mensal dos encontros de
formacdo s6 pode mesmo frustrar os docentes da escola basica com relacdo ao
potencial das reunides pedagogicas, conforme nossos dados pareceram apontar.
Pois, provavelmente, nem permita chegar aos assuntos pedagoégicos, propriamente
ditos, ficando restritas aos aspectos administrativos, sobretudo em escolas em que o
tempo dos encontros € em torno de uma hora e meia. Tal constatacdo parece nos
encaminhar para o reconhecimento de que a periodicidade semanal seria a
desejavel. Porém, ndo é somente a frequéncia que garante a qualidade do tempo
utilizado para os encontros de formagéo, outros fatores precisam entrar em pauta.

Para apimentar um pouco mais a nossa discusséo, eu guestiono: no caso de
defendermos a frequéncia semanal, essa periodicidade garante o atendimento a
todas essas necessidades? Por outro lado, no caso de nos imobilizarmos,

professores e formadores, por considerarmos ser muito dificil dar conta dessas
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caréncias, elas deixardo de existir? Nao, ndo deixardao. Por isso creio que, tendo
consciéncia do que nos espera, devemos enfrentar essa situacdo da forma como
apontam alguns participantes deste estudo: ouvindo os professores, estabelecendo
prioridades e arregacando as mangas para iniciar o trabalho sem mais delongas®.
Sendo assim, vamos conhecer quem vem conduzindo os encontros de formacéo e

de que maneira.

Quem sédo os maquinistas, os condutores desse trem?

A conducgdo das reunides pedagdgicas é uma funcdo da supervisdo, pois
essa atividade precisa de uma formacéao/qualificacédo para tal e de tempo efetivo
para a preparagdo dos encontros, busca de material de apoio, entre outras tantas
tarefas.

Segundo apontam os dados obtidos neste estudo, a supervisdo e a equipe
diretiva sdo as maiores responsaveis pela escolha dos temas a serem tratados nas
reunides pedagodgicas. Os professores opinam menos, sua participacao se restringe
quase & metade da participacéo da direcéo e dos supervisores.'® Os supervisores,
especialistas no assunto, sdo 0s principais responsaveis pela conducdo das
reunibes pedagdgicas, tanto nas escolas estaduais, em que eles as coordenam,
como na municipal e na federal, em que eles orientam os coordenadores de area e
do mesmo modo sugerem assuntos e atividades, ainda que em menor grau. Mas a
participacdo dos professores nessa etapa, sentindo-se igualmente “condutores
desse trem”, é, do mesmo modo, importante.

Entretanto, muitas vezes, quando é aberto espaco para manifestacdes sobre
tematicas especificas que gostariam de abordar nas reuniées pedagdgicas, ou sobre
dificuldades para as quais gostariam de receber auxilio, por exemplo, muitos
docentes se intimidam em expressa-las, por receio de expor a sua fragilidade em
determinados grupos que compreendem essa exposicdo como deficiéncia, como

falta de capacidade.

9 Delonga - ato de delongar, demora dilagcdo, atraso, embaraco que retarda a execug¢do de um ato
gFOERREIRA, 1986). E um termo comum na fronteira do Rio Grande do Sul, tipico do linguajar gatcho.

No questionario, a questdo que identifica a participacdo dos diversos segmentos do contexto
escolar na escolha dos temas para a as reunifes pedagogicas € de escolha multipla, portanto, os
respondentes poderiam marcar mais de uma assertiva.
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Nesta pesquisa, ao abrir-se espaco para 0s professores explicitarem as
dificuldades para as quais gostariam de receber auxilio, 43% dos respondentes
disseram ndo possuir nenhuma dificuldade, um nimero elevado.

Alicercada em estudos sobre a Formacgdo Continuada de professores, Lima
(2005) aponta que, muitas vezes, as lacunas, dilemas e dificuldades inerentes ao
préprio trabalho sdo compartilhados pelos colegas, mas os professores ignoram e
por isso ndo as expdem ao grupo. Porém, ndo somente o fato de ignorar as
condicbes semelhantes dos colegas age como um constritor da manifestacdo dos
educadores, conforme destaca a autora (op. cit.), pois muitas opinides expressas
pelos professores nessas atividades, sobretudo no l6cus da escola, com seu grupo
de trabalho, podem ser interpretadas, e seguidamente o sdo, como nao-saber, 0
gual “tende a ser penalizado no espacgo de trabalho (p.107)” de diversas formas. O
receio de se expor, observado nos professores participantes deste estudo
fundamenta-se na sua vivéncia nesse meio.

Lima (2005) cita ainda que esse silenciamento dos educadores pode “ser
entendido, também, como uma estratégia para evitar a perda de sentido sobre seu
trabalho — isto €, como negacdo da expropriagdo dos saberes produzidos no
trabalho (p. 109). Estamos falando, portanto, de relacbes de poder no interior da
escola, constituindo logicas e produzindo relagbes, as quais constrangem e
intimidam muitos professores de expressarem suas dificuldades.

Em decorréncia disso, talvez fosse recomendavel pensar em mecanismos que
facilitem esse dialogo entre professores, supervisores e coordenadores
pedagogicos, no caso deste estudo. Seria adequado estabelecer uma via de
comunicacao para facilitar a reflexdo e a manifestagdo dos professores sobre as
suas necessidades, a qual, em decorréncia desses fatores, entre outros, acaba
muitas vezes nao ocorrendo. Uma estrutura que expresse o interesse real dos
formadores na participacdo dos educadores da escola basica na escolha/sugestéo
de temas, estimulando a reflexado sobre as suas necessidades e a sua manifestagéo,
constituindo, assim, uma cultura de participacdo, a qual leva ao comprometimento
com 0 grupo.

Conforme apresenta Porto (2001), a participacdo dos professores, desde a
escolha dos temas a serem tratados nas agfes de Formac&o Continuada, tendo
como foco aquela realidade concreta, € fundamental para o comprometimento com

essas atividades e com o grupo, e auxilia para que esses se percebam como
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sujeitos, capazes de interferir nesse contexto. Sentimento que, como nos ensinou
Freire, pode favorecer a crenca em sua capacidade de interferir nos contextos
politico, econdmico, cultural e social mais amplos.

A partir da demanda de formacdo, € possivel identificar quais sdo as
necessidades individuais de cada um dos educadores e as do grupo, como sugerem
alguns participantes de nosso estudo, ao propor assuntos especificos a formacéo de
cada profissional e adequacéo dos assuntos ao momento.

Nesses depoimentos dos nossos interlocutores esta presente a concepcao da
formacdo como uma acdo dinamica, sujeita ao movimento do grupo, necessitando
da participagao ativa dos professores. Expressam ainda a expectativa de exercer o
poder de decisdo, de maior autonomia, tanto na atuacdo como na formacé&o
docente. A resposta aos anseios dos professores € fundamental, embora a
Formacdo Continuada ndo deva se restringir, unicamente, ao atendimento das
necessidades e interesses dos participantes, pois, como todo processo educativo,
sera mais produtivo ao provocar outras inquietacdes/reflexdes, afora daquelas
existentes em cada individuo e em cada grupo.

Esses depoimentos dos respondentes explicitam, ainda, a percepc¢éo sobre a
singularidade de cada escola, de cada grupo de professores, de cada docente
individualmente e de cada momento vivido por esses sujeitos, tanto individual como

coletivamente, tendo-os como eixos da formacao.

As reunifes pedagodgicas: a periodicidade dessa linha e a assiduidade

dos seus viajantes

A freqUéncia das reunifes pedagogicas nas seis escolas estaduais de Ensino
Médio pesquisadas é quinzenal na ESTRELA e na INSPIRACAO, e mensal nas
outras quatro, INTEGRAL, VIDA VERDADEIRA, SENTIDO e QUATRO ESTACOES.
Na escola municipal e na federal, as reunides ocorrem semanalmente, dentro do
horario de aulas, em dia fixo determinado ha muitos anos (a primeira na terca-feira e
a segunda na quarta-feira). Os alunos sdo dispensados dos dois Ultimos periodos do
turno da tarde para os professores se reunirem, separados por area de atuacao.

Na municipal, o Ensino Médio e o Fundamental trabalham juntos. Na federal,
reinem-se somente os docentes do Ensino Médio. Os educadores ingressantes

nessas instituicdes, geralmente, procuram organizar seu horario em outras escolas
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em funcao disso. Provavelmente por isso, a assiduidade é boa®*.

Quatro escolas da rede estadual se organizam para realizar as reunides
pedagdgicas dentro do horario de trabalho, dispensando os alunos nos dois uUltimos
periodos do turno da manhd. A INSPIRACAO e a ESTRELA, quinzenalmente, a
VIDA VERDADEIRA e a QUATRO ESTACOES, mensalmente. Outras duas, a
SENTIDO e a INTEGRAL, por razbes diferentes, as desenvolvem fora do horério,
mensalmente.

No que se refere a expectativa do conjunto total de professores participantes
deste estudo sobre a freqiéncia das reunides pedagogicas, encontramos 0 seguinte

resultado %

Reunides: frequéncia desejada

B Semanais
B Quinzenais
O Mensais

Grafico 02: Frequiéncia desejada para as reunifes pedagogicas
Fonte: dados da pesquisa

Embora com uma diferenca pequena, a frequéncia quinzenal é a mais

101 ~ .. . o~ , . ~ .. ~
%" Em algumas escolas eu nio participei das reunides pedagogicas. Nessas ndo observei situacdes

gue em outras pude constatar. No entanto, considerei que, ainda assim, deveria utilizar informacgdes
qgue, embora ndo estendidas para a analise de todos os contextos, podem ser elucidativas de alguns
(lqbléadros constituidos a partir dos dados. _ _ _

Responderam a essa questdo 173 professores. O percentual citado foi calculado em cima desse
ndmero e totalizou 92%. Os 8% restantes escolheram outras opgées, tais como: mensais, bimestrais,
trimestrais, semestrais.
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adequada na visao dos professores. Somando o percentual dos que marcaram a
periodicidade semanal e a quinzenal, encontramos 63%. Essa soma mostra que
mais de sessenta por cento dos educadores desejam reunides todas as semanas ou
em um intervalo de quinze dias no maximo.

Trouxe esse dado nao para postular a adequacéo das escolas, e sim como
mais uma informacao para cotejar com outras apresentadas ao longo do capitulo,
visando a chegar a algumas respostas sobre o que pensam o0s educadores acerca
desse espaco de formacéo.

Na escola INSPIRACAO, cujas reunifes s&o quinzenais, dentro do turno,
dispensando os alunos nos dois ultimos periodos da manha, a freqiéncia € muito
boa. Os professores pareceram-me entusiasmados e vibrantes. Apdés a
apresentacdo do projeto de trabalho, feita por mim, a coordenagdo colocou em
discussdo com o grupo a forma como gostariam de operacionalizar o preenchimento
do questionario. Eles mesmos sugeriram realizar a atividade naquele momento.
Como pesquisadores, sabemos que, normalmente, ha certa resisténcia em
preencher esses instrumentos, e sempre que possivel as pessoas jogam para
depois.

Nessa escola eles desenvolvem alguns projetos que considerei uma possivel
causa da motivacdo do grupo. Ao realizar a pesquisa, tive a oportunidade de
acompanhar os preparativos e parte do planejamento de um deles na reunido em
que, apos aplicar o questionario, permaneci até o final. E o que eles denominam
“Amostra integrada”, na qual os alunos de todos os adiantamentos, desde o
curriculo até o terceiro ano do Ensino Médio, escolhem uma temética, elaboram,
executam e apresentam seus projetos de pesquisa em grupos, na forma de relatério
para os professores, e por meio de uma amostra aberta ao publico. Esse processo
parece gerar efervescéncia nos estudantes, 0os quais, segundo o relato dos
professores, se envolvem significativamente com a atividade. Pela minha
interpretacdo, ocasiona do mesmo modo nos docentes uma maior mobilizacdo e
interacdo com os colegas.

Nos nossos dados apareceram mais dois projetos desenvolvidos por essa
escola, citados por uma professora, a qual afirma o seguinte: participando de alguns
encontros (de Formagao Continuada), pude perceber o quanto eu estava estagnada
e fui a luta, comecei a participar de projetos.

A procura pela reformulacdo de seu trabalho encaminhou essa professora
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para a participacdo nos projetos. A partir dai, por sua iniciativa, inseri-se no projeto
“De maos dadas com as nossas raizes e com nossos irméos” e “Resgatando a
leitura, através do prazer de ler”, além do projeto coletivo anteriormente citado, que
envolve todos os adiantamentos da escola. Embora essas duas atividades sejam
voltadas para o Ensino Fundamental, no qual a professora também atua, trouxe
esses dados para a discussdo porque o0s considerei emblematicos para
entendermos quais os artificios que essa professora encontrou para buscar novos
rumos. Ou seja, ao se sentir posta em xeque, a partir da realizacdo de acdes de
Formacéo Continuada, ndo se fechou em si mesma, encarando essa situagcdo como
uma provocacgao, partiu em busca de novos sentidos para o seu trabalho.

A escola INTEGRAL, por ser uma escola noturna, na maior parte das vezes
realiza suas reunifes aos sabados a tarde ou, em casos mais raros, no periodo
anterior ao turno de aula. Os encontros sdo mensais ou, em caso de urgéncia de
algum assunto, os educadores sdo convocados. Segundo a supervisora do Ensino
Médio, a frequéncia é boa. Nesse dia em que estive na escola, os professores
teriam aulas apds a reunido, na qual estavam dando continuidade a um projeto
conjunto, elaborado e conduzido através desses encontros.

Nessa escola, notei que a minha presenca ndo foi muito bem-vinda por
alguns educadores, provavelmente pelo reduzido tempo de que dispunham para a
reunido. Os professores ndo pareceram ter sido avisados sobre a minha presenca
na reunido, o que pode ter ocasionado um sentimento de rejeicdo ao proposto, por
nao estarem preparados. Entretanto, se por um lado alguns mal responderam ou
disseram nao aprofundar as respostas pela falta de tempo para preencher o
guestionario, outros foram bastante receptivos, trazendo grandes contribuicdes,
guerendo maiores informacdes sobre o trabalho e expressando o sentimento de que
gostariam de maior tempo, por terem muito a dizer.

A escola SENTIDO reulne seus professores para uma reunido mensal em
horéario intermediario entre o periodo da tarde e o da noite, pois possui Ensino Médio
tanto no turno da manha como no da noite, e assim pretende reunir os professores
dos dois turnos. Outra razdo que interpretei como a causa para a escolha desse
horario foi a compreensdo de que a 5% Coordenadoria Regional de Ensino é
contréria a realizacdo das reunifes pedagodgicas durante a semana, no horario das
aulas, como comentou comigo a supervisora pedagogica.

A freqUéncia dos professores aos encontros de formacdo nessa escola é
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interpretada como insatisfatéria pela vice-diretora, parecendo indicar que esses
educadores ndo estdo de acordo com o horario proposto. Segundo a vice-diretora,
muitos utilizam, inclusive, suas faltas justificadas para ndo serem descontados.
Entretanto, poucos verbalizaram seu descontentamento e/ou protestos através do
guestionario. No entanto, nessa escola, quando perguntei sobre a percep¢do dos
professores a respeito da contribuicdo das reunifes pedagdgicas para o seu fazer,
de quatorze respondentes, seis disseram valorizar esse espaco de formacao, quatro
mostraram-se descrentes, e cinco ndo responderam a essa questdo. Este foi um
resultado significativo e talvez o seu protesto esteja ai.

Uma das possiveis razdes para a baixa assiduidade dos professores dessa
escola as reunides de formacéo é a realizacdo fora do horéario. O fato de serem no
final da tarde, quando muitos docentes ja estdo cansados dos dois turnos anteriores,
também deve ser considerado. A distancia mensal entre 0os encontros, € 0 pouco
tempo de duracao das reunides, insuficiente para desenvolver qualquer atividade, ou
mesmo para perceberem beneficios para o trabalho docente, podem ser outros
motivos. Sobretudo porque, conforme mencionou a vice-diretora, nesses encontros
sdo abordados, também, assuntos administrativos. A distancia mensal entre as
reunides pode ainda ser um fator negativo por gerar um menor envolvimento entre
os professores, diferentemente de quando a periodicidade € semanal ou, ainda,
quinzenal.

Diante do exposto, é possivel constatar que a valorizacdo desses encontros
como apoio ao fazer docente por parte dos professores da escola SENTIDO, parece
ser menor do que nas escolas em que ocorrem semanal e quinzenalmente. De outro
lado, uma professora desse grupo solicitou-me que enviasse 0s resultados
referentes a opinido dos educadores sobre a melhor opcao para a periodicidade das
reunibes pedagogicas e o0s temas por eles sugeridos para essa atividade,
explicando-me estar pensando em utiliza-los nos encontros de formacgédo. Esse
pedido pareceu-me um indicativo de que algumas pessoas do grupo querem mudar
essa situacao.

Diante desse pedido, identifiguei que a maior parte dos professores
respondentes'® dessa escola, 53%, gostaria de que as reunifes pedagogicas se

realizassem mensalmente, 33%, quinzenalmente e 13%, semanalmente. Parecendo

103 . . . . L, .
Essa escola tem um quadro de 42 professores, no dia e no turno em que apliquei 0 questionario

trabalhavam 14 professores e todos participaram da atividade.
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mesmo nédo valorizarem muito esses encontros de formacdo como apoio ao fazer
docente.

Atras de mais pistas, busquei conhecer as sugestbes dos professores sobre
assuntos a serem tratados nas reunifes pedagogicas; foram listados 21 temas. A
professora que apresenta idéias que considerei de vanguarda sobre a acdo e sobre
a formacdo docentes, citadas no item 6.1, é integrante do grupo de educadores
dessa escola. Em contraposicdo, € a mesma pessoa que explicita um grande
deséanimo sobre o que define como 0 “caos” em que se encontra a escola publica,
assim como sobre a contribuicdo desta pesquisa para mudar esse quadro. E registra
esses sentimentos no questionario, o qual faz questéo de assinar.

Esse resultado aponta para dois aspectos que estendo para os dados das
escolas em geral. Os educadores dessa escola estdo atentos para as necessidades
de formacdo emergentes e parecem querer melhorar a sua atuacdo através do
suporte da formacao em servi¢o. Logo, o fato de esses educadores néo participarem
dos encontros ndo significa, necessariamente, que seja por ndo valorizarem esse
espaco de formacao, pois podem ter outras razdes para isso, como, por exemplo, 0
horario incémodo, a periodicidade inadequada, interferindo negativamente na
possivel organizacdo dos encontros, entre outros. A lista de expectativas deixa
evidente que através, de encontros mensais, como vém se desenvolvendo, ou
mesmo como 0s professores querem, o atendimento de suas necessidades sera
dificultado.

Para a vice-diretora dessa escola, com quem conversei na oportunidade da
aplicagdo dos questionarios, 0 interessante seriam reunifes pedagogicas
quinzenais, intercaladas com reunides administrativas, também quinzenais. Desse
modo, haveria encontros de formacdo semanalmente e seria possivel melhorar o
atendimento da demanda de formagao.

Uma sintese possivel parece indicar que as reunifes realizadas no periodo
de trabalho e com frequiéncia semanal ou quinzenal contam com maior assiduidade
dos professores. Em meu entendimento, freqténcia e horario de realizacdo séo
fatores a serem considerados e discutidos com os educadores, se esperamos que
eles participem e se envolvam com as atividades de formacao docente.

Analisando esses dados, eu diria ainda que, apesar de marcados pela dura
realidade da profissdo docente e do contexto escolar nos tempos atuais, 0S

professores e alguns gestores, neste estudo, demonstraram ter planos e projetos
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para os encontros de formacado, apontando para uma freqiéncia que considere essa
exigéncia. Logo, a maioria deles ndo perdeu as esperancas sobre as possibilidades
de as reunides pedagdgicas se constituirem e se instituirem como um suporte ao

seu fazer, e é nisso que precisamos apostar e investir.

O impacto da linha reunibes pedagdgicas nas praticas docentes: por

gue as vezes sim, por que as vezes nao

Neste item interpreto como os professores analisam a contribuicdo das
reunibes pedagdgicas para a melhoria de suas praticas. A maioria dos
educadores?® totalizando 60%, expressa sua compreens&o de que as reunifes
pedagdgicas auxiliam as praticas docentes, 6% entendem que as reuniées nao
favorecem a melhoria do seu trabalho e 34% entendem que as reunibes

pedagdgicas algumas vezes contribuem e outras nao.

Reunibes pedagogicas: contribuicéo

34%

BSim
ENzo
OAs vezes

Grafico 03: Contribuicdo das reunibes pedagdgicas
Fonte: dados da pesquisa

Esse terceiro grupo apresentou duas tendéncias, 0S que apontaram

limitacdes, o porqué de as vezes ndo, e 0S que citaram pontos positivos desses

104 P . ~
Esse percentual é relativo ao grupo que respondeu essa questdo, 161 professores dentre um total

de 189.
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encontros, o porqué de as vezes sim*®®. Um significativo nimero de professores, 28,
nao respondeu a essa questdo. O que esse resultado pode apontar? Esse grupo
ndo tem uma posicdo definida? Acham os encontros desnecesséarios? Ou nédo
acreditam nesse espaco de formac&o devido ao que vem ocorrendo na pratica? E o

gue vamos tentar compreender.
Limites podem ser guias para a acao

Embora entenda que a realidade é um processo dialético, no qual limites e
possibilidades necessitam ser compreendidos como simultdneos e inerentes ao
processo de formacdo, nesse caso, para efeito de interpretacdo e de melhor
compreensdo dos dados, trabalhei pontos negativos e positivos a respeito das
reunidbes pedagogicas citados pelos professores. Como exemplo dos aspectos
negativos apontados pelo grupo, que compde os 5%, cito o seguinte:

Tem coisas que ndo saem do papel.
N&o é o objetivo da reunido (auxiliar as praticas docentes).

Além dessas restricbes, apontam ainda que algumas s&o repetitivas,
redundantes, “reclamativas”, cansativas e que, muitas vezes, falta objetividade e
clareza na discusséo dos temas. Quando nao planejadas e sem intencionalidade, as
atividades ndo levam mesmo a lugar nenhum, parecendo se constituir em tempo
desperdicado. Algumas deliberacbes realmente ndo “saem do papel”’, pelas mais
diversas razfes. Muitas dessas situacbes sdo ocasionadas por entraves
burocréaticos e materiais presentes no sistema educacional, ndo se constituindo em
responsabilidade dos educadores. Algumas situacdes podem ser decorrentes da
falta de vontade ou do desanimo de professores que, infelizmente, ndo acreditam
mais que possam mudar esse contexto. Algumas pessoas, ainda, escolhem a
profissdo docente por raz6es muito distantes da identificacdo com a funcdo. Outros,
embora facam acordos com os colegas nas reunides, ndo tém a minima intencéo de
colocar em pratica, de tirar do papel.

Seja de quem for a responsabilidade de as coisas nao “sairem do papel”,
sejam quais forem as dificuldades existentes no contexto em questdo, o trabalho

105 A identificacdo de que a opcdo “as vezes” vinha acompanhada de posturas diferentes, em que

alguns professores mostravam limites dos encontros de formacao e outros 0s pontos positivos, levou-
me a incluir no titulo desse subcapitulo, por que as vezes sim o por qué as vezes nao.
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coletivo pode influenciar para reverter, no minimo, o sentimento de que é impossivel
mudar. E a partir dai tentar encontrar, coletivamente, algumas estratégias para
enfrentar esses desafios.

Quanto a posicao de que ndo é o objetivo das reunibes pedagogicas, auxiliar
os professores no seu fazer, qual é, entdo, na opinido desse educador? A
transmissdo de informacdes, o estabelecimento de normas e a abordagem de
assuntos administrativos? Sera que para ele a interferéncia nas préaticas docentes
seria uma intromissdo da supervisédo e/ou dos colegas?

Essa questdo, o uso do horario somente para a discussao e resolucdo de
demandas administrativas, foi expressa como um ponto negativo das reunides
pedagogicas por alguns respondentes. Porém, ao menos nos meios em que
convivo, essa reclamacao, no dia-a-dia da escola, € bem mais frequiente.

Um ponto fundamental a ser considerado, quando refletimos sobre essa
guestdo, situa-se no fato de as reunides pedagdgicas, na escola municipal e na
federal, serem conduzidas por coordenadores de area, que sdo professores sem
formacao especifica para o desempenho dessa fungdo, aprendendo a conduzir as
reunidées na préatica, quando se véem representantes dos colegas. Se por um lado
esse pode ser um aspecto negativo, em contrapartida, reconheco que serem eleitos
pelos colegas traz legitimacdo para o exercicio do papel de seu coordenador e
representante, facilitando a aceitacéo por parte do grupo.

Na atualidade, a atividade do coordenador®® é fundamentalmente um
trabalho de Formacéo Continuada dos professores em servico, alicercado em trés
funcdes, conforme aponta Garrido (2006): articuladora, formadora e transformadora.

O coordenador faz a articulagdo entre os colegas, entre os colegas e a
direcdo e entre os colegas e a supervisdo, nas questbes pedagodgicas e
administrativas. Articulacdo que nao se restringe ao estabelecimento de um bom
clima de convivéncia, apenas, pois esta relacionada ao projeto pedagdégico individual
e coletivo do grupo de professores, e, portanto, a um trabalho em que haja um
minimo de coeréncia entre as acdes pedagdgicas, favorecendo para que sjam
solidéarias, e ndo isoladas ou em conflito umas com as outras.

Formadora porque, através da compreensdo da realidade escolar, busca, na

parceria com os educadores, construir alternativas que se mostrem adequadas e

106 . o .
No enfoque da autora, esse termo engloba os supervisores pedagdgicos, que seriam 0s

articuladores do trabalho docente na escola.
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satisfatérias no sentido de trazer algumas respostas aos desafios presentes nesse
cotidiano, inclusive no que se refere a reforma do Ensino Médio.

E transformadora, quando mais ndo seja, porque a prépria concepgdo de
escola e de trabalho docente foi questionada pela LDB 9394/96 ao propor o
desenvolvimento do processo educativo por meio de Competéncias e
Habilidades!®’, e assim impde uma grande transformacdo nas praticas docentes.
Mas, principalmente, pela imposicdo de apostarmos em mudancas no processo
educativo que atendam as novas exigéncias educacionais decorrentes das
necessidades dos alunos.

Com vistas ao desenvolvimento dessa tripla fungdo, no entendimento De

Garrido (op. cit.), a atuacdo do coordenador pedagogico trara grande contribuicéo ao

subsidiar e organizar a reflexdo dos professores sobre as razbes que
justificam suas opc6es pedagdgicas e sobre as dificuldades que encontram
para desenvolver o seu trabalho, (...) favorecendo a tomada de consciéncia
dos professores sobre as suas agdes e 0 conhecimento sobre o0 contexto
escolar em que atuam. Ao estimular o processo de tomada de decisdo
visando a proposi¢cdo de alternativas para superar esses problemas e ao
promover a constante retomada da atividade reflexiva, para readequar e
aperfeicoar as medidas implementadas, o professor-coordenador esta
propiciando condicdes para o desenvolvimento profissional dos
participantes, tornando-os autores de suas proprias praticas (p. 9).

Logo, o professor, que atua nas escolas como coordenador de area nao é
somente um gestor para as questbes administratvas; ele €, ao mesmo tempo, um
coordenador pedagdégico. Ocupa um cargo em um contexto que estd a exigir o
desempenho de uma atividade bastante complexa, impondo muito mais do que a
simples transmissdo de recados, a decisdo sobre questbes pontuais, a
administracdo das relacfes interpessoais ou o0 atendimento de exigéncias
burocraticas e administrativas. Embora se saiba que essa € uma fung¢édo temporaria,
talvez precisemos pensar em uma forma de auxiliar os professores-coordenadores
nessa tarefa.

Porém, analisando nossos dados, constatei que essa reclamacao do
predominio das questdes administrativas nas reunibes docentes aparece,

igualmente, nas escolas em que as reunides sdo conduzidas por supervisores

107 - ~ . . .
Com essa posicdo ndo estou enaltecendo ou desqualificando a reforma do ensino. Assim como

entendo que o reconhecimento da necessidade de mudanca e a expectativa de reformulacdo da
educacdo ndo vieram somente do Governo Federal, através dessa lei. Portanto, meu objetivo é
mostrar que a mudanca nas praticas dos professores do Ensino Médio ndo é opcional, esta posta
pelas demandas educacionais.
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pedagdgicos, com formagao para conduzir esses encontros 1%,

Todavia é preciso ressaltar que os assuntos de ordem administrativa sao
urgentes e interferem no trabalho docente. Nesse bojo estdo contidos: o
estabelecimento de normas fundamentais ao bom funcionamento da escola,
relacionadas aos professores, aos alunos e aos funcionarios administrativos;
guestdes relativas as exigéncias burocraticas a serem atendidas, cobradas pelas
direcGes das escolas e/ou pela Secretaria Municipal de Educac¢do no caso da escola
municipal; pela Coordenadoria Regional de Ensino, no caso das escolas estaduais e
pelo Ministério da Educacdo e Cultura, no caso da escola federal; as proprias
exigéncias burocraticas inerentes ao trabalho pedagdgico, entre outros. Desse
modo, eles sdo essenciais, igualmente.

Além disso, a fronteira entre o administrativo e o pedagdgico nem sempre é
tdo clara assim. A “gestdo democratica” esta ai a apontar que gestdo e educacao
sao dois pilares da acédo educativa. Nao seremos todos na escola gestores e
educadores ao mesmo tempo? Muitas vezes, as duas fungcbes se entrelacam
mesmo. Em algumas situacfes, abordar as duas tematicas de forma imbricada faz
se necessario e € educativo, e, portanto, pedagdgico.

Talvez uma possibilidade seja a que sugeriu uma das participantes deste
estudo: realizar reunides semanais e estipular uma semana administrativa e outra
pedagogica, em separado, para o administrativo ndo tomar conta. O importante, na
verdade, é cada escola buscar alternativas para destinar o tempo necessario para
cada tematica, ndo deixando nem uma nem outra de lado, mas evitando a restricao
dos encontros somente aos aspectos administrativos, como em muitas escolas
acontece. Essa situacdo acaba fazendo com que os professores que esperam a
abordagem das questbes pedagdgicas nesse espaco, se sintam desconsiderados,
assim como deixem de acreditar no potencial das reunifes, e, por considera-las
pouco proveitosas, passem a vé-las como desnecessarias.

Uma manifestacdo sobre os aspectos negativos das reunides pedagogicas
faz uma critica ao trabalho da supervisédo: A preocupacao do setor pedagdgico esta
mais voltada para o cumprimento de dias letivos e ndo se informa/interessa sobre o

desenvolvimento e aproveitamento das aulas, problemas de avaliacéo.

108 o L L.

Na rede estadual e na federal, os profissionais responsaveis pelo setor pedagdgico das escolas
sdo designados supervisores pedagdgicos, e na rede municipal, coordenadores pedagdgicos. Neste
estudo, optei pelo termo supervisores.
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Segundo Abdalla (2006), podemos localizar na década de 40 o surgimento,
no sistema escolar, de um profissional cuja funcdo é a inspecdo das tarefas
pedagdgicas. Os inspetores “representavam um instrumento de controle do saber
produzido e a ser divulgado, servindo de garantia para que a politica educacional do
Estado fosse estruturada nos moldes burocraticos e seguida pelos educadores”
(p.181).

Posteriormente, no final da década de 50 e no inicio da de 60, passa a vigorar
a compreensdo de que a elaboracdo criteriosa do planejamento, onde se
articulassem meticulosamente objetivos, métodos e técnicas; garantiria a eficiéncia
do trabalho docente. Visando a receber auxilio para o enfrentamento de algumas
dificuldades existentes no Ensino Primario, sobretudo a evasao e a repeténcia, o
Governo brasileiro estabeleceu um acordo com os Estados Unidos para a formagao
de profissionais voltados para o acompanhamento e o controle desse processo,
constituindo-se, assim, a figura do supervisor.

A discussao sobre outros possiveis papéis a serem desempenhados pelos
supervisores surge somente na década de 80, propondo a reflexdo sobre o papel
politico desse profissional e a sua participagdo como apoio ao fazer docente,
objetivando constituir uma nova identidade, em uma perspectiva de trabalhar com
os professores, trabalhar junto (PRIETSCH, 2001). Provavelmente, alguns
supervisores ainda atuem de forma pouco articuladora. Outros, talvez, ainda
exercam a funcao de controle do trabalho docente.

Segundo Bruno e Christov (2006) e Torres (2006), as queixas dos
professores sobre a organizacdo e sobre a condugédo das reunides pedagdgicas sao
comuns nas escolas publicas, obrigando-nos a pensar melhor sobre esses
posicionamentos, pois eles podem nos dar pistas valiosas sobre possibilidades de
lidarmos com esse espaco de formacdo. No entendimento de Torres (op. cit.), por
parte dos docentes, e em alguns casos por parte dos proprios
supervisores/coordenadores, ndo ha uma compreensdo clara sobre o papel do
coordenador das reunides pedagodgicas, muitas vezes vinculando o seu trabalho
somente a resolucdo de problemas pedagdgicos e/ou de ordem disciplinar,
indicando a relevancia de ouvir e confrontar essas concepcdes “para que acdes
significativas possam ter espacgo para a construcdo de projetos coletivos (p. 49)".
Talvez isso possa ser feito, conforme sugestao de alguns dos nossos respondentes,

ouvindo os educadores de cada escola sobre 0 que esperam desses encontros de
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formacdao, e da acdo dos seus coordenadores.

Olhando por outro angulo, as criticas feitas a supervisdo podem ser
expressdes do entendimento de que esse setor € o Unico responsavel pelo sucesso
ou nao do trabalho coletivo. Muitos educadores nao identificam o quanto a sua
participacdo poderia fazer a diferenca, até mesmo reivindicando o atendimento de
seus interesses. A especializacdo e a estratificacdo do trabalho docente
ocasionaram o deslocamento de algumas tarefas para as maos de especialistas
com funcdo de apoio ao trabalho docente, tais como: psicélogos, orientadores
pedagdgicos e supervisores.

A desobrigagdo com as funcdes para além da sala de aula ocasionou
reducdo da carga de trabalho, um aspecto positivo. Paradoxalmente, provocou no
professor o sentimento de diminuicdo do controle sobre o seu trabalho. A assuncéao
da tarefa de coordenacdo das atividades de formacdo, em que se incluem as
reunides pedagdgicas pela supervisdo pedagdgica, pode ser relacionada a idéia da
formacdo como funcdo dos supervisores, e, portanto, compromisso desse
profissional.

Estudos do campo da supervisdo educacional, dentre os quais destaco
Prietsch (2001), Fusari (2006), Garrido (2006), Placco e Silva (2006), apresentam
algumas idéias, as quais apontam para a acdo da supervisdo pedagogica em uma
perspectiva de trabalho com os professores, alicercadas nas dimensdes
articuladora, formadora e transformadora — com papel propositivo e orientador,
também, mas ndo so. Esses seriam eixos basilares das atividades dos supervisores
com vistas ao atendimento da demanda de qualificagcdo dos professores e outras
situacdes relacionadas a esse grupo, assim como aos alunos e a comunidade
escolar.

Porém, o trabalho com (Prietsch, 2001), implica uma contrapartida: 0s
professores precisam sentir-se, igualmente responsaveis pela sua formacéo e pelo
seu sucesso. A identificacdo do que os professores consideram limites, assim como

0S aspectos positivos, podem servir como guias para reavaliar a formacéo docente.

O que os professores véem de bom nas reunides, combustivel?

Para Veiga (2004), em contraposi¢cdo a organizacao regida pelos principios

da divisédo do trabalho, da fragmentacéo e do controle hierarquico faz-se necessario
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buscar uma nova organizacéo do trabalho pedagdgico no interior da escola, na qual
as relacdes sejam “calcadas nas atitudes de solidariedade, de reciprocidade e de
participacdo coletiva”. (p.30)

A participacdo coletiva pressupde protagonismo de todos os atores sem
hierarquizacdo. Pressupbe, de igual maneira, a aceitacdo do outro, supervisores
pedagdgicos e/ou coordenadores pedagdgicos e colegas professores, como
companheiros de viagem, e o reconhecimento dessa interacdo como possivel apoio
ao trabalho docente.

As posicdes dos participantes deste estudo, trazidas a seguir, reconhecem os
beneficios dessa parceria e o seu suporte para a melhoria das praticas pedagogicas,
para o0 conhecimento da proposta pedagogica da instituicio e para a
conscientizagao sobre questdes que néo percebiam. Dizem eles:

Orientam sobre o trabalho e a proposta pedagogica do colégio.
Trazem esclarecimentos necessarios.

Esclarecem sobre as praticas pedagdgicas.

Apontam problemas dos quais, muitas vezes, hdo temos consciéncia.

Apesar de valorizarem as reunides pedagdgicas como apoio ao seu fazer,
chamaram-me a atencdo os termos utilizados por eles para se referirem a essa
contribuicdo, quais sejam: orientam, trazem, esclarecem, apontam. Esse grupo
parece sinalizar a sua participacao de forma mais passiva. O ultimo, como exemplo,
apresenta a tomada de consciéncia como uma acdo que vem de fora, quando as
tendéncias contemporaneas na formacdo, ndo sO de professores, propdem
exatamente o caminho inverso: que ela seja, conforme nos aponta Freire ao longo
de sua obra, o resultado de um processo de insercédo da pessoa na realidade para
desmistifica-la, a partir de uma analise critica desse contexto.

Na concepcédo destes respondentes, estd subentendida a idéia da formacéao
dos professores da escola basica como receptores e executores de um
conhecimento produzido em outras instancias, na universidade, e em outros
campos, em que a supervisdo exerceria o papel de orientacdo e instrucdo do
trabalho docente.

Para Garrido (2006), ao

subsidiar e organizar a reflexdo dos professores sobre as razdes que
justificam suas opcdes pedagdgicas e sobre as dificuldades que encontram
para desenvolver seu trabalho, o professor-coordenador esta favorecendo a
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tomada de consciéncia dos professores sobre suas a¢cfes e 0 conhecimento
sobre o contexto escolar em que atuam (p. 9).

A acédo dos supervisores pode vir no sentido de orientar, esclarecer, apontar
até, porém ao lado de outras acdes, como: mostrar outras possibilidades, articular,
provocar, desconstruir, estimular. Logo, a tarefa dos supervisores ndo pode ser
compreendida como a acao de trazer respostas, pois elas deverdo ser buscadas e
encontradas na parceria estabelecida com os professores e deles entre si.

O potencial das reunibes pedagodgicas para a melhoria do coletivo escolar
apresenta, ainda, outro enfoque que me despertou a atencgdo, pois é citado por
significativo numero de educadores. Alguns posicionamentos pareceram sinalizar
para a expectativa de constituicdo de um pensamento conjunto, £melhante e de
acao homogénea para a resolucdo dos problemas cotidianos e dos que envolvem a
disciplina dos estudantes. Isso pode ser observado nas falas apresentadas a seguir:

Auxilia na unidade do grupo no que se refere aos problemas enfrentados com

aluno.

Contribui para a uniformidade de agoes.

Auxilia no estabelecimento de metas comuns.

Tento colocar em prética ou atender aquilo que foi colocado na reunido.

Por vezes néo se chega a um denominador comum.

Embora o Ultimo expresse uma posicdo oposta aos anteriores, seus
depoimentos parecem conter a idéia do coletivo como unidade de acao, como se 0s
professores acreditassem que a padronizacdo do comportamento docente iria
resolver os problemas existentes na escola. Tais manifestacdes remeteram-me a
uma interpretacdo do coletivo como uma comunidade, na concepcdo em que seus
membros abrem méo de suas opinides quando essas sao divergentes da maioria.

Para Bauman (2003), comunidade € uma dessas palavras que transmitem
uma sensacdo de protecdo, de seguranca, de refugio diante das dificuldades
cotidianas. No entanto, em troca da seguranca prometida, a vida em comunidade,
de certa forma, nos priva da liberdade de sermos nés mesmos, de agirmos
diferentemente dos conceitos e valores fundamentais ao grupo, justificativa de sua
existéncia e manutencdo. A associacdo do coletivo com comunidade solidificou uma
interpretacdo das relagdes em uma perspectiva de exclusao da divergéncia, pois a
fidelidade aos principios que unem seus integrantes € condicdo para o ingresso e

permanéncia nela.
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Bauman (op. cit.) aponta que a comunidade, no seu sentido original, em que o
entendimento entre seus membros era do tipo “natural® e “tacito”, tem seus dias
contados na sociedade globalizada. Entretanto, se por um lado, essa comunidade
ndo pode sobreviver na atualidade, o ideal de coletivo como unidade ainda € comum
no imaginario social.

Analisando essa questdo por outro lado, entretanto, o respeito as decisdes
tomadas em grupo é um fator vital para a sobrevivéncia do coletivo. Assim,
reconhecgo que o0 que me pareceu ser a busca da unidade de ag&o pode ser apenas
uma manifestacdo dos professores diante da dificuldade de lidar com colegas que,
apos sairem das reunifes, agem como bem entendem, desrespeitando o combinado
em grupo. Em decorréncia de nossa vivéncia dentro desse meio, sabemos que essa
situacdo também acontece, sendo, provavelmente, o que provocou duas
manifestacbes de nossos respondentes sobre a necessidade de trabalhar a
disciplina nos professores, provavelmente referindo-se a falta de ética de alguns
colegas.

Conviver néo féacil, lidar com as diferencas de forma construtiva ndo é nada
facil. Sdo aprendizagens que todos somos capazes de realizar, se as
compreendermos como desafios a trajetéria de ser humanos. Como diz o

109

compositor e cantor Gonzaguinha ™~ na musica “Se eu quiser ser feliz”:

Se eu quiser viver tenho que
ter fé no elemento homem,
planeta obscuro a se
desvendar.

Com fé nas pessoas, podemos acreditar que € possivel ressignificar o
coletivo escolar. Com vistas a esse objetivo, conforme apresenta Veiga (2004), nao
se deve buscar o consenso e sim a compreensao e 0 enfrentamento das
contradi¢cdes internas e externas existentes na escola, para o alcance de alguns
objetivos comuns. E nesse sentido, é relevante, realmente, que as acdes docentes
tenham um rumo em vista da criacdo de um trabalho instituinte. Nessa abordagem,
a convergéncia nas ac¢des tem como fios condutores o projeto pedagdogico da escola
e a ética a sustentar as acdes docentes. Impde-se o equilibrio entre o respeito do

individuo as decisbes do grupo nas quais ele é, igualmente, participe e co-

109 Disponivel em http://www.vagalume.com.br.
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responsavel, sem que esse coletivo 0 “absorva”’, negando suas posi¢des. Essas
duas dimensdes, aparentemente tdo contraditérias, o coletivo e o individuo, estdo na
raiz da concepcdo dialdégica e democréatica de convivio grupal, na perspectiva
freireana.

De outro lado, no entendimento de Veiga (2004) e Forster (2006), é preciso
romper com a idéia de que, para o bem coletivo, a escola necessita ser um lugar de
consenso, e sim lidar com os conflitos de forma que, por meio de espacos abertos a
reflexdo coletiva, favoraveis ao dialogo e ao respeito as opinides divergentes, seja
possivel, democraticamente, estabelecer objetivos comuns. Ao trabalharmos com a
Formacgdo Continuada de professores no coletivo, essa reflexdo é fundamental, pois
a desconstrucdo do mito da escola como um lugar de consenso € tdo importante
para a ressignificacdo do coletivo escolar, quanto a desconstru¢géo do entendimento
de que é impossivel estabelecer relacdes mais solidarias e mais humanas no seio
da escola bésica.

Tais posicionamentos dos respondentes, interpretados como a busca de
unidade de acdo, em contrapartida, podem ter, portanto, outros significados, como a
expectativa de uma identidade coletiva e do estreitamento de relagbes, visando ao
coletivo escolar e a um beneficio maior aos destinatarios do processo educativo, 0s
alunos. E ai poderemos relaciona-los ao que expressaram esses participantes do
nosso estudo, ao trazerem aspectos da acdo docente vinculados a comunidade
escolar, ao préprio papel do educador e ao seu comprometimento com ele. Dizem
eles que a participacdo nas reunides pedagogicas compromete; pode-se discutir a
cultura escolar; permite uma visdo da identidade da escola e o envolvimento com a
comunidade escolar; orienta sobre o trabalho e sobre a proposta pedagdgica do
colégio.

Nessa interpretacédo, o que parece ser a busca da unidade de acgéo, pode
estar relacionada a expectativa de um trabalho mais integrado para a melhoria das
relacdes entre todos os sujeitos escolares. Ai, os temas pedagodgicos envolvem
muito mais do que o desenvolvimento do processo educativo, sobretudo se
acreditamos na relevancia de as escolas construirem a sua autonomia de fato e nédo
como simulacro. Para Barroso (1996), embora grande namero de escolas oscile
entre a anomia e a heteronomia, existem estabelecimentos de ensino que
constituem uma real autonomia, a qual denomina autonomias clandestinas,

viabilizadas a partir de um coletivo de trabalho calcado na participacdo democratica.
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Essa conquista s6 é possivel em grupos organizados em prol de um objetivo
comum, no qual a identidade cultural € o elemento central, pois sem essa, como diria
Demo (1995) seriamos “tdo-somente um bando de gente (p.18)". A identidade
cultural é a “razéo histoérica e concreta da coeséo do grupo é o bau de onde se retira
a fé em suas potencialidades, o horizonte de onde provém a envolvéncia solidaria, o
fruto da comprovacao da capacidade histérica de sobreviver e de criar” (op. cit. p.
18).

O trabalho integrado, em decorréncia da identidade cultural, favorece a
melhoria do processo de ensino-aprendizagem e ai, aos posicionamentos
anteriormente mencionados, deveremos acrescentar os dos educadores que se
expressam da seguinte forma sobre as contribuicdes das atividades realizadas nas
reunides pedagogicas: permite se inserir no ambiente, saber 0 que se passa;
propicia a visualizacdo das dificuldades dos alunos e discutir as metodologias a
serem utilizadas; favorece a discussdao e o compartilhamento de problemas e
solucdes; oferece a oportunidade de conhecer melhor as turmas e escolher a melhor
forma de trabalhar; discute-se problemas e, na medida do possivel, sdo resolvidos.

Propicia-se a atuacdo consciente do educador através dessa via, dos
encontros de formacdo pedagodgica, ao conhecer os alunos, sua realidade e suas
dificuldades, para agir, interferir, com maiores chances de sucesso. Para
Vasconcellos (2002), o professor deve sempre ter em conta as condi¢cdes concretas
de existéncia dos alunos. “O primeiro passo, portanto, do educador, engquanto
articulador do processo de ensino aprendizagem devera ser no sentido de conhecer
a realidade com a qual vai trabalhar” (p. 69), atitude essencial para uma educacgéo
significativa.

Nesses depoimentos percebe-se, ainda, a visdo da formacéo docente voltada
para a identificacdo de problemas e possiveis resolu¢des, adogcdo de estratégias

individuais e/ou comuns*®

. lgualmente, na questdo onde se pedem sugestdes de
assuntos a serem abordados nas reunifes pedagogicas, treze docentes querem
abordar problemas e/ou dificuldades de aprendizagem e dois focam sua intervencao
no apontamento de solu¢des para esses problemas.

Conforme nos aponta Garcia (1999), os adultos aprendem de maneira

diferente dos individuos das demais faixas etarias. “Um adulto, estd mais

110 . .
Os posicionamentos nesse sentido apareceram dezessete vezes.
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interessado na aprendizagem a partir de problemas do que na aprendizagem de
conteudos (p. 207)”. Em decorréncia dessa constatacéo, as acoes de continuidade
da formacédo tem-se voltado para a abordagem de problemas reais e para a busca
de solucdes.

Analisando por outro prisma, as manifestacdes que me pareceram
representar a busca de unidade de acdes, podem significar um pedido de apoio para
a superacao do individualismo e do isolamento, cada vez mais predominante na
cultura escolar, conforme nos aponta Perez Gomez (2001), impulsionados pela
I6gica neoliberal, cuja ingeréncia e/ou enfrentamento fogem do dominio dos
professores, assoberbados de tarefas, tanto no ambito profissional como pessoal.

Nesse sentido, as reunides pedagogicas, entendidas como um espaco-tempo
para a organizagdo dos professores dentro da escola, para a partilha de
experiéncias e de saberes, podem ajudar a superar o isolamento e o individualismo,
através do trabalho coletivo. O coletivo, no entendimento de Carbonel (2002), é uma
das dimensdes obrigatérias da continuidade da formacdo docente, esta
desenvolvida de forma complementar e articulada ao individual, pois, para ele, “uma
parte importante do éxito das diversidades formativas e da cultura colaborativa
reside na potencialidade formativa das individualidades (p. 112)".

Sem deixar de considerar questbes pessoais, profissionais, institucionais e
politicas que podem interferir nos percursos formativos dos professores, balizando-
me nos estudos sobre a tematica, acredito haver maiores possibilidades de
contribuicdo e mesmo de sustentabilidade de processos coletivos de formacao, ao
considerarmos: cada professor em singular, mas sempre o compreendendo como
integrante de um coletivo; o grupo de professores em seu contexto de atuacgao,
buscando compreender a cultura escolar e a cultura docente na escola onde
trabalham; as experiéncias e os interesses dos professores concretos para quem se
destina a formacéo; as relacfes entre os professores, desses com os alunos, com a
direcdo, com os demais profissionais atuantes na escola e com a comunidade
escolar, concebendo a formacdo como um processo dinamico e complexo, sujeito as
escolhas dos professores, entendidas como articuladas as necessidades dos alunos,
as das escolas e a educacao almejada.

E, ent&o, o coletivo como espaco ensinagem como diriam Anastasiou e Alves,
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(2004),** de compartihamento e de apoio diante das novas exigéncias
educacionais.

Talvez essa visdo do coletivo tenha levado esse professor a dizer o seguinte:
o coletivo (reunibes pedagdgicas) permite que eu aprofunde alguns estudos.
Embora esse professor pudesse aprofundar os estudos de forma individual, ele
parece perceber os ganhos da interaprendizagem, a qualificagdo dos estudos
guando realizados de forma coletiva. Assim como este outro, que demonstra ver o
coletivo como suporte para as dificuldades cotidianas, ao afirmar: ajuda-nos a
compreender melhor os problemas e compartilhar solucées. O compartilhamento, a
compreensao sobre o coletivo como espaco de troca e de apoio na viagem, remete-
me a um poema de Elisa Lucinda, no qual a autora discorre sobre algumas

caracteristicas da soliddo e do coletivo.

O Deus que cuida do nao
desperdicio dos poetas112
deu-me essa festa de
similitude bateu-me no peito
do meu anigo encostou-me
a ele em atitude de verso
beijo e umbigos, extirpou de
mim o exclusivo:

a soliddo da bravura

a soliddo do medo

a solidao da usura

a soliddo da coragem

a soliddo da bobagem

a soliddo da virtude

a solidéo da viagem

a solidao do erro

a solidao do sexo

a solidao do zelo

e a soliddo do nexo. **3

Trazendo para nossa metafora do trem, destaco: preferiremos a soliddo da
viagem assombrados pela soliddo do medo, pela soliddo do erro, assumidas como
punicdes? Ou o compartilhamento capaz de auxiliar a vencer os medos, superar 0s
erros, encontrar mais facilmente os nexos sobre novos paradigmas educacionais?

Dessa maneira, 0 que o0s professores percebem como positivo nas reunibes

1 para as autoras o processo de ensinagem traz implicito o de aprendizagem. Caso contrario, o

processo de ensinag_em n&do aconteceu. ) N

Se ndo for ousadia, eu acrescento do ndo desperdicio dos professores.
113 Fragmento do Poema do Semelhante, Elisa Lucinda, disponivel em:
http://www.elisalucinda.com.br, acesso em outubro de 2003.
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pedagdgicas pode ser um combustivel para a mudanca, mas ndo sé ao trazerem
respostas para nossos questionamentos, nem sempre juntando nossas certezas,
conforme aponta mais um dos nossos "poemas do trem”, de Nadia Lopes (2005, p.
48).

Juntando uma duvida mais
outra davida... nasce
movimento, cata-vento, hélice,
quase nasce flor. Colando bem
de pertinho, davida mais
davida, pode até surgir amor.

Talvez seja este um dos maiores ganhos que a escola pode usufruir com a
Formacdo Continuada de professores em servigo: a possibilidade de realizar
movimento, ao unirmos nossas duvidas, nossas experiéncias e nossos saberes. E
guem sabe assim serd possivel alavancar outros beneficios? E quem sabe assim,
mostrar que ndo estamos parados na mesma estacao?

O grande numero de necessidades e interesses ligados ao coletivo da escola,
citados pelos participantes desta pesquisa, entretanto, evidencia a impossibilidade
do atendimento da demanda somente no periodo dos encontros pedagoégicos.
Projetos de pesquisa-acdo, grupos de estudo, grupos de pesquisa, entre outras
possibilidades, previstos como espacos de formacédo no l6cus da escola, dentro da
carga horéria, sdo interessantes propostas para complementar esse processo
formativo.

A garantia desse espaco de formacéo, contudo, estd em relacdo direta com a
sua valorizacdo pelas entidades responsaveis pelas questbes burocratico-
administrativas das redes de ensino, as Secretarias de Educacédo, no caso da rede
estadual e da municipal, o Ministério de Educacéao, no caso da rede federal, e pelos
governantes. Valorizacdo essa que precisa se coadunar com a acdo, para que
essas se realizem com remuneracédo, dentro do horario dos professores, e com as
condi¢cBes necessarias, de acordo com cada realidade.

Entretanto, ndo podemos desconsiderar que as reunides pedagoégicas sdo
um ponto nevralgico da estrutura escolar. Se envolverem os professores e
acolherem as suas necessidades e expectativas, as chances de contribuicdo séo

bem maiores, constituindo a supervisdo com, de forma horizontal, e ndo sobre os
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professores, vertical, conforme salienta Prietsch (2001). Quando planejadas,
organizadas e conduzidas adequadamente, apresentam potencial para se
transformar em um espaco de apoio ao fazer docente na perspectiva dos sujeitos,
pois embora sejam os articuladores desses encontros, 0s supervisores pedagogicos
e os professores-coordenadores ndo podem ser 0s Unicos responsaveis pelo
sucesso ou ndo dessa atividade. A participacéo ativa dos professores, percebendo-
se como um grupo de trabalho com um objetivo comum, & fundamental para
chegarem a algum lugar, pois sabemos o quanto € possivel boicotar esses
encontros, também.

Os professores tém razdo, as vezes sim, as vezes ndo. As reunides
pedagdgicas tanto podem auxiliar as praticas docentes, como n&do. Assumidas pelos
professores, pela supervisao e pela direcdo, podem ser mais produtivas e assim
influenciar na melhoria do relacionamento do grupo e no desenvolvimento
profissional. Afinal, se esse espaco-tempo existe, por que néo investirmos em seu

potencial, pensando em estratégias para melhor aproveita-lo?
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6.4 Em um trem chamado escola, a Forma¢c&do Continuada de professores:

combustivel para a mudanca?

O profissional da educacédo deveria ter uma formacdo geral
atualizada e bem fundamentada, com temas da sociedade e do
conhecimento, pois esta é necessaria para a acdo pedagoégica
esclarecida.

Professor da escola Ensinamento

A Formacdo Continuada aponta caminhos para uma reflexao
melhor, mais fundamentada, tornando-me um profissional mais
confiante naquilo a que me proponho.

Professor da escola Inspiracao

A Formagéo Continuada proporciona maior crescimento como
profissional da educagdo, a medida que construo novos
saberes, compartilho experiéncias, estabeleco parcerias,
desenvolvo maior flexibilidade, aprendo a aceitar o outro, crio
vinculos, aumento o comprometimento, a seriedade e a
doacéo.

Professor da escola Inspiragcdo

Gostaria de ter direito “concreto” a fazer esses cursos.
Professor da escola Integral

Nesta categoria, analiso de forma situada como os professores do Ensino
Médio percebem as acdes de Formacdo Continuada com carater voluntério, tais
como: leituras, simpdsios, congressos, oficinas, cursos (extensao, aperfeicoamento,
Pés-graduacdo), entre outros'*. Assim, apresento como eles vém dando
continuidade a sua formacéo profissional, a freqiéncia com que participam desses
eventos, quais 0s entraves para a sua participacdo e algumas criticas e sugestdes
gue esses sujeitos fazem a essas acfes, buscando relacionar os seus anseios com
as atividades ofertadas. E quem sabe, assim, responder se a Formagao Continuada
pode ser um combustivel para a mudanca.

Em estudos sobre a Formacgao Continuada de professores (PINTO, 2002),
identifiquei a relevancia de valorizar as experiéncias e as expectativas docentes
para planejar as acfOes de continuidade da formacdo. Embora precisemos
considerar os desafios presentes nessa empreitada, decorrentes da complexidade
da tarefa docente e da enorme demanda de que as acfes de formacdo vém sendo

convocadas a dar conta, o conhecimento sobre como os professores estdao dando

114 . ~ ~ . ~ Z o c L -
Nessa categoria, o enfoque sdo as agGes de participagdo voluntéria. As reunides pedagdgicas

foram analisadas em uma categoria especifica.
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sequéncia a sua formacgédo e como eles gostariam de realiza-la, pode favorecer para
gue sejam organizadas atividades em compasso com 0sS Seus interesses e com as
suas necessidades.

Analisando a escolarizacao atual dos professores do Ensino Médio da cidade
de Pelotas participantes desse estudo, constatei que todos concluiram a Graduacao
e 74% do percentual valido™ possui P6s-Graduacdo. Desses, 69% possuem
Especializacdo, 26% Mestrado e 5%, Doutorado. Em cinco disciplinas o percentual
de portadores de Pds-graduacdo chega a superar os 80%, e em una supera 0s
90%, um indice bastante alto. Logo, em grande percentual, a Formacdo Continuada
se estendeu além da Formacéo Inicial. Os quadros a seguir nos dao uma visdo

desse contexto:

Portadores de Pés-Graduagéo

O Sim
N&o

74%

Graéfico 04: Professores portadores de Pds-graduacao
Fonte: dados da pesquisa

115 A = ~
Cinco professores nao responderam a essa questao.



224

Nivel da P6s-Graduagéo

5%

Especializag&o
Mestrado
O Doutorado

Grafico 05: Especificacdo da Pés-graduacédo
Fonte: dados da pesquisa

Os cursos de Pos-graduacdo® sdo centrados na formacdo de
pesquisadores. Apresentam muitas vantagens no sentido de desenvolver habitos
importantes, tais como: estudo, leitura, sistematizacdo do conhecimento, pesquisa,
producdo do conhecimento, producdo de textos, participacdo e apresentacdo de
trabalhos em eventos, desenvolvimento da capacidade de reflexdo sobre a pratica e
sobre 0 entorno, acesso a informacédo, acesso a referéncias, contato e dialogo com
autores, entre outros. O tempo de convivéncia do grupo em formacéo é significativo,
os textos, as reflexdes, as trocas de experiéncia, as producdes textuais e trabalhos
em grupo trazem uma e xcelente oportunidade de formacao.

Identifiquei ainda que alguns respondentes ndo gostariam de parar na
Especializacdo, querem realizar cursos em outros patamares. Por isso, solicitam,
ndo s6 maior acesso, de fato, a Especializacdo, como a Mestrados e Doutorados,
com maior numero de vagas na Universidade Federal e dispensa para realiza-los
com remuneracdo e/ou efetiva reducdo da carga horaria aos que desejarem
estudar.

O pequeno numero de vagas oferecido pela Universidade Federal, a

existéncia de um processo seletivo excludente, a excessiva carga-horaria que

116 . N P ~
Neste estudo quando me refiro a Pos-graduacao, estou me reportando aos cursos Lato Sensu

(360 h) e Stricto Sensu (Mestrado, 720 e Doutorado, 1440h), embora tenha clareza de que nessa
classificacdo podem se enquadrar outras atividades.
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desenvolvem, a ndo-ocorréncia de liberacdo dos professores para cursos de Pos-

graduacdo Lato sensu pelas trés redes'!’

, € nem mesmo de reducdo de carga
horaria na rede estadual, sdo apontados pelos educadores nesta pesquisa, como
outros limitadores do acesso a continuidade dos estudos em nivel de PoOs-
graduacéao.

Na rede municipal os professores ndo sao liberados para cursar a Pos-
graduacéo Lato ou Stricto sensu. Porém, tém reducdo de um terco na carga horaria
em qualquer um dos niveis, com manutencdo do salario integral. Com relacdo as
aulas que o professor deixa de ministrar, € exposta a situacdo para os demais
professores da coordenadoria com habilitacdo para tal, levantando se alguém tem
disponibilidade de horario e interesse em assumi-las — essas aulas sdo pagas.
Havendo mais de um interessado, essa carga-horaria € distribuida entre esses. Nao
havendo nenhum professor na instituicdo, a Secretaria Municipal de Educacéo,
SMEC, contrata um professor substituto.

Segundo informacdes do setor de Recursos Humanos da 52 Coordenadoria
Estadual de Educacédo, a rede estadual ndo prevé afastamento nem reducédo de
carga horaria para a realizacao de cursos de Pds-graduacéo. Os professores devem
realiza-los fora do seu horario de trabalho. Se o curso de Especializacédo coincidir
com o horario dos professores, ndo havendo outra possibilidade, mediante
justificativa, podera ser concedida a reducdo de um terco da carga horaria. Porém,
somente em casos extremos.

Sabendo de duas professoras estaduais que gozaram da LQP para realizar o
Mestrado em anos anteriores, trouxe essa situagdo para a Diretora Pedagdgica da
52 CRE 8, a qual disse que, em outros periodos e em outros governos, a liberagéo
ocorria, mas, no presente momento, as licengas para qualificacdo estao suspensas.
Para Mestrado e Doutorado menos ainda, pois o plano de carreira do Estado
contempla somente até a Especializacdo. Portanto, na rede estadual os professores
ndo tém nenhum tipo de apoio para a realizacdo da Pds-graduacao, seja estrutural

ou financeiro, podendo contar somente com a boa vontade dos diretores das

117 . . . . .pe
Na rede estadual, tive conhecimento de alguns professores, embora em ndmero insignificante,

gue obtiveram a LQP, Licenca para a Qualificacéo Profissional para realizar o Mestrado, prevista no
plano de carreira, ap0s insistirem muito. A maior parte dos professores ndo sabe desse direito ou nao
0 consegue usufruir.

118 professora Delany Oliveira Azambuja.
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escolas, reorganizando o horério de modo que lhes propicie as condicbes minimas
de participacéo.

Na instituicdo Federal pesquisada, os professores do Ensino Médio tém mais
facilidade para conseguir o afastamento ou a reducdo de carga horaria para
frequentarem a PoOs-graduacdo, normalmente recebendo liberacdo e manutencéo
integral do salario. Embora essa decisao fique sujeita as condic6es da instituicdo e
passe pela direcdo da escola e pelos professores da coordenadoria de origem do
solicitante, de modo geral, os servidores usufruem esse direito. Existem situacoes
em gue os colegas necessitam redistribuir a carga do professor que pretende se
afastar, assumindo, portanto, esse 6nus; em outras é contratado um professor
substituto para suprir essa caréncia. Isso depende da situacdo de vagas da
instituicdo no periodo do afastamento, pois as vagas sdo manejadas no conjunto
total e deslocadas de acordo com as prioridades da instituicao.

Em relacdo aos cursos presenciais de Pdés-graduacdo Lato sensu que
atendem também aos professores do Ensino Médio em nossa regido, pois henhum
€ especifico para esse nivel, sdo oferecidos pela Universidade Federal de Pelotas,
UFPEL, pela Universidade Catdélica de Pelotas, UCPEL, pelo Centro Federal de
Educacéo Tecnoldgica de Pelotas, CEFET-RS!°
do Comércio. Na UFPEL, no CEFET-RS e na UCPEL, constatei a oferta de cursos

e pelo SENAC — Servico Nacional

em somente uma edi¢cdo, para atender a uma demanda regional especifica e/ou a
necessidades surgidas das préprias instituicbes promotoras. Em alguns casos isso
ocorreu por ndo haver procura posterior.

Na Pdés-graduacdo, de maneira geral, o nUmero de vagas para os diferentes
niveis depende do nimero de integrantes do corpo docente da Pds-graduacéo de
cada instituicdo e de sua disponibilidade momentanea, sendo variavel. Como o
contexto é cambiante, para termos uma idéia dos cursos e das vagas que Sao
disponibilizadas, cito alguns que estdo em andamento com oferta regular para os
quais tomei como referéncia o Ultimo ingresso, e outros cuja realizagdo ocorreu em
somente uma edicao.

Pela UFPEL estdo ocorrendo um curso na area da Educacdo e um em
Ciéncias e Matematica, além de alguns especificos nas Licenciaturas para os seus

egressos, 0s quais descreverei a seguir. Os das Licenciaturas acolhem os

119 P ~ . . . . ~ oz ~
Busquei informacgbes junto aos Institutos e unidades relacionadas a area de formacdo dos

professores do Ensino Médio.
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educadores do Ensino Fundamental e Médio de uma s0 area ou de areas afins. Sao
divulgados na pagina principal da UFPEL, na péagina das respectivas unidades,
quando esta existe e por uma nota em jornais locais de abrangéncia regional?°.
Alguns cursos acrescentam outras formas, tais como: fOlderes entregues nas
escolas, félderes entregues na unidade promotora especifica, félderes entregues no
Instituto para as demais Faculdades e/ou departamentos ou banner fixado na 52
CRE e na SME. Um deles, em um ano em particular, solicitou a esses 6rgaos que
os banners circulassem nas redes de ensino, situagao que, no entanto, ndo ocorreu.

Voltados para a Educacdo de um modo geral, podendo ser cursados pelos
professores de todas as areas, estdo ocorrendo cursos na UFPEL e no CEFET-RS.
A Faculdade de Educacdo da UFPEL disponibiliza o Curso de Especializacdo em
Educacdo com ingresso anual, em média, de aproximadamente 40 alunos'?*, cujo
enfoque, além da qualificacdo docente através da formacédo de pesquisadores, é a
producdo do conhecimento, segundo a Coordenadora do Nucleo de Especializacao.
A grande maioria dos participantes € composta por professores de todos os niveis
de ensino. Entretanto, acolhe profissionais de outras areas, como Psicologia,
Direito, Medicina, etc., porém na Pdés-graduacdo Lato sensu esse publico é
pequeno.

A Especializacdo em Educacao € divulgada somente pela pagina da UFPEL,
por nota nos jornais locais e folderes entregues na Secretaria da Faculdade de
Educacao aos interessados, ndo sendo utilizado nenhum tipo de meio adicional. O
curso é antigo e conhecido da comunidade educacional pelotense. Iniciou no ano de
1974 e nunca deixou de ser ofertado. Em decorréncia disso e da qualidade do
curso, embora a divulgacdo seja pequena, a procura é bastante grande. No Ultimo
ingresso foram 52 candidatos a concorrer a 35 vagas.

No entanto, a coordenadora da Pés-graduacdo Lato sensu da Faculdade de
Educacdo/UFPEL destaca que ha um percentual significativo de desisténcia do
curso, e fica se questionando se isso ocorre devido ao fato de ele ndo ser pago.
Declarando-se defensora da escola publica e gratuita, acredita que deveriamos
analisar melhor esse quadro para pensar em algumas alternativas de

enfrentamento.

120 divulgacdo no Diario Popular e no Diario da Manha, na pagina da UFPEL e dos cursos, quando

possuem, é o procedimento de praxe nessa instituicao.
121 - . .
No udltimo ingresso foram oferecidas 35 vagas.
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Para a educacédo basica, onde estaria incluido o Ensino Médio, a Faculdade
de Educacao proporcionou, ainda, uma edicdo de um curso para professores que
trabalham com alunos surdos, visando a atender a uma demanda reprimida
provocada pela Lei 9394/96, através da proposta de Educacao Inclusiva. Igualmente
houve uma edicdo do Curso de Especializacdo em Gestdo Escolar, destinado aos
gestores, dentre os quais se incluem os professores do Ensino Médio que trabalham
nos setores administrativos.

Em 2004, no CEFET-RS, foi editado um curso de Educacdo Ambiental'??
como uma proposta abrangente, voltada aos graduados provenientes de todas as
areas do conhecimento.Foi oferecido em dois semestres letivos, com
assessoramento para a elaboracdo da monografia. A metodologia empregada
incluia, entre outras atividades, saidas de campo, seminarios, workshops e visitas
técnicas. Ingressaram 44 alunos e 24 concluiram.

Para a area de Ciéncias da Natureza e Mateméatica e suas Tecnologias
(Fisica, Quimica, Biologia e Matemética) esta em andamento o curso de Matemética
e Linguagem desenvolvido pelo Instituto de Fisica e Matematica, o Curso de
Ciéncias — Fisica, Quimica, Biologia e Matematica, oferecido pela Faculdade de
Educacdo da UFPEL e o curso de Metodologia do Ensino da Matematica da
UCPEL.

O Curso de Ciéncias — Fisica, Quimica, Biologia e Matematica da FaE tem
como enfoque a qualificagdo em exercicio de professores das Areas de Ciéncias e
de Matematica do Ensino Fundamental e Médio, em uma perspectiva de reflexao e
producédo de alternativas inovadoras para o enfrentamento dos problemas da pratica
docente cotidiana dos alunos-professores do curso. Destina-se aos professores em
exercicio atuantes nas redes publica ou privada de ensino, um requisito para se
candidatar, caracterizando Formacéo Continuada.

Essa posicdo, no entanto, segundo sua coordenadora, foi revista, e a partir
da proxima selecdo, serdo disponibilizadas 25 vagas para os professores em
servico e 5 para os que estdo fora do mercado de trabalho, pois o grupo de
professores nele atuante interpretou que a titulacdo, muitas vezes, é condicéo para
gue ocorra a insercao profissional no sistema de ensino. O Curso de Especializacéo

em Ciéncias € novo, a primeira edicdo ocorreu em 2007, e foi divulgado como de

122 Esse curso, como os demais do CEFET-RS, s&o divulgados por procedimento de praxe: jornais

locais, Diario Popular, Diario da Manha e Diario oficial, além da pagina do CEFET-RS.
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praxe e através de folderes entregues na Secretaria da Faculdade de Educagéo aos
interessados.

Inscreveram-se 27 professores e foram aproveitados 25. Percebi, através de
acompanhamento pelo site da UFPEL, que houve prorrogacdo das inscri¢des,
provavelmente porque o numero de inscritos, até o final do primeiro prazo, tenha
sido muito pequeno. Perguntei a coordenadora a que motivos atribuia o pequeno
namero de inscricdes. Seria a demanda nessas areas, pequena em nossa regiao no
momento atual? Ela disse-me que em sua compreensdo, uma das razfes € o fato
de o curso ser pouco conhecido, pois € novo, e a divulgacdo nao ser profissional
como na iniciativa privada.

O curso de Especializacdo em Matematica e Linguagem do Instituto de Fisica
e Matematica, Departamento de Matematica, propde-se a oferecer aos professores
de Matematica ou areas afins a exploracdo do uso de novas tecnologias no ensino
da Matematica, buscando a integracao entre essas areas, visando a contribuir para
0 ensino de ambas. Atende ao Ensino Fundamental e Médio.

O curso procura estabelecer um didlogo com a prética, tendo como énfase a
vivéncia de cada aluno-professor, e apresenta uma ampla relacdo de objetivos
especificos, 0os quais resumo a seguir: promover a reflexdo sobre as concepcoes e
as praticas docentes; incentivar a integracdo com outras areas; analisar criticamente
a LDB e os referenciais oferecidos pelo MEC e 6rgéaos institucionais de Educacéo
do Estado; proporcionar um aprofundamento dos saberes docentes especificos das
duas areas envolvidas, com énfase na relacdo entre elas; propiciar a avaliacdo das
condicbes sociais para 0 ensino; levar a percep¢cdo do seu papel como
promovedores de consciéncias criticas; enfocar as tecnologias de informacdo e
comunicacao como meios de acesso a informacéo, e constru¢cado de conhecimento e
trocas de experiéncias.

E propde-se ainda a: oferecer condicbes para que os professores-alunos
compreendam as implicagbes socio-politicas do desenvolvimento tecnoldgico na
direcdo da comunicacédo; propiciar a apropriacdo e a construcao de estratégias de
ensino que se utilizam de ferramentas de midia atualizadas; estimular professores
do Ensino Médio a se integrarem em programas de Educacdo Continuada atraves
do envolvimento com colegas das escolas onde trabalham.

O publico-alvo desse curso séo os professores licenciados em Matematica e

os professores da Pedagogia, Séries Iniciais. A maior parte dos candidatos sao 0s
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alunos recém formados e os professores da escola basica em exercicio. Esse curso
tem uma peculiaridade: o processo seletivo € no inicio do ano letivo, com ingresso
logo apds. Nos demais, o processo seletivo é no final do ano para inicio das
atividades no ano posterior. No Ultimo processo seletivo, em 2005, inscreveram-se
35 candidatos para 15 vagas e essa turma ainda esta dentro do prazo para a
entrega da monografia e defesa. Em 2004 n&o houve processo seletivo. Na primeira
turma, com ingresso em 2003, sobre a qual se tém dados do percentual que
concluiu, comecaram 24 alunos e concluiram 14. Um indice baixo, assim como se
constatou em outras areas.

Segundo informacdes fornecidas, os professores da Pedagogia, Séries
Iniciais, tém apresentado mais dificuldade durante as disciplinas devido a formacao
inicial diferenciada da dos licenciados. Olhando os desistentes, no geral, a maior
parte dos alunos desenvolve os créditos, mas, posteriormente, ou desiste de
defender a monografia ou ndo cumpre o prazo para apresenta-la.

Os meios de divulgacédo sdo a pagina da UFPEL, a pagina do curso, jornal
local com abrangéncia regional, pequenas insercdes no Diario Popular, félderes do
curso e cartazes fixados nas escolas.

O Curso de Metodologia do Ensino da Matematica da UCPEL foi criado com
0 objetivo de complementar e aprimorar a formacao de professores que atuam ou
pretendem atuar nos Ensinos Fundamental e Médio, proporcionando-lhes uma visdo
critica e atualizada do processo de ensino-aprendizagem da Matematica e
desenvolvendo competéncias e habilidades para atuar na area. Estd em sua
primeira reedicdo e em processo seletivo para a segunda turma de ingressantes,
disponibilizando 50 vagas. O publico-alvo sédo os egressos graduados de cursos de
Licenciatura em Matematica ou areas afins. Inscreveram-se 17 candidatos e todos
foram aceitos. Como mencionei anteriormente, essa nao foi a primeira edicdo desse
curso; em 2007 ele foi reeditado apdés um periodo em que deixou de ser ofertado.
Assim, os alunos ingressantes estdo ainda dentro do prazo para a entrega da
monografia, por isso ndo temos parametros para identificar o percentual que o
finaliza.

Segundo sua coordenadora, a divulgacdo ocorreu através de folderes
enviados aos egressos, inser¢des rapidas na Rede Brasil Sul de Telecomunicacgdes,

na televisdo da UCPEL, no Diario Popular, onde foram divulgados todos os cursos
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de Especializacdo oferecidos por essa instituicdo de ensino, e, ainda, visita as
escolas, realizada por uma funcionaria da UCPEL.

Para a area de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias (Lingua Portuguesa,
Lingua Espanhola, Lingua Inglesa e Educacgéo Fisica) encontrei cursos de Pdés
Graduacdo em Letras (ha UFPEL, no CEFET e na UCPEL) e Educacédo Fisica
(UFPEL).

O Departamento de Letras da Faculdade de Letras da UFPEL oferecera, a
partir de 2008, os cursos de Especializacdo em Letras nas areas de Literatura
Comparada, 15 vagas, e Linguistica Aplicada, 15 vagas, totalizando 30, cujas
inscricbes ainda estdo abertas. Em 2007 nem o tema nem o nimero de vagas foram
0S mesmos; o tema foi Leitura e Producdo Textual, que disponibilizou 20 vagas. A
maior parte dos alunos sdo professores atuantes nas redes de ensino de Pelotas e
regido. Poucos alunos egressos do Curso de Letras saem direto da graduacéo para
a Especializacdo em Letras. O curso € noturno, o que facilita o acesso dos
professores em servico.

A procura pelo curso € variavel. Em 2004 atingiu o indice de 74 inscritos para
0 processo seletivo, disputando 20 vagas. Em 2005 e 2006 houve em torno de 45
inscricbes, para o mesmo numero de vagas. Em 2007, com processo seletivo em
2006, esse numero caiu para 28 candidatos. Segundo a interpretacdo da Secretaria
da Pos-graduacao desse Departamento, isso foi em decorréncia da expectativa dos
professores pelo Curso de Mestrado em Letras que ira ser oferecido em breve.

Os alunos-professores que ingressaram no ano de 2006 ainda estdo dentro
do prazo para a entrega da monografia e, por isso, a analise desse grupo ndo serviu
como parametro para identificar o percentual de concluintes. Utilizando os dados do
ano de 2005, percebi que, dos 20 ingressantes, 13 concluiram. Segundo a
Secretaria da Pdés-graduacdo, o maior motivo para a desisténcia € os professores
assumirem maior carga horaria nas escolas em que trabalham. A divulgacéo ocorre
através dos meios de praxe; noticia nos jornais de Cangucu, S&o Lourenco,
Jaguardo e Rio Grande, cidades proximas do municipio de Pelotas, além de
correspondéncia para as escolas, colocada nos escaninhos das destas na
Secretaria Municipal de Educacéo e na 52 Coordenadoria de Educacao do Estado do
Rio Grande do Sul.

No CEFET-RS, a Coordenadoria de Linguagens, Cdédigos e suas Tecnologias

promoveu, no ano de 2007, a primeira edicdo do curso de Pés-graduacao Lato
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Sensu em Linguagens Verbais e Visuais e suas Tecnologias, em nivel de
Especializacdo, disponibilizando 25 vagas, para as quais se apresentaram em torno
de 100 inscritos. Foi direcionado aos professores da area de Lingua Portuguesa e
terd seqiéncia no ano de 2007 com a segunda turma, também com 25 vagas,
porém, ampliando o carater da clientela para portadores de Graduacdo. A
divulgacao, nos dois casos, ocorreu através da pagina do CEFET-RS, Diario Oficial,
Diario Popular, folderes e cartazes, enviados as escolas da rede publica e privada.

Com referéncia a esses dados, considerei importante refletir sobre esse
grande numero de inscritos no CEFET-RS, uma instituicdo cuja tradicdo era na area
técnica, em contraposicdo ao pequeno numero de inscritos na Especializacdo do
Instituto de Letras, com toda uma trajetéria nessa formacao. Algumas hipoteses que
levantei sdo: o curso da UFPEL exige a Graduacdo em Letras, o do CEFET-RS néo,
ampliando consideravelmente a clientela. Outra possivel causa para essa procura
pode estar relacionada a proposta do CEFET-RS, de formacdo em Linguagens
Verbais e Visuais, um tema novo que talvez tenha ido ao encontro do interesse dos
candidatos.

Ainda para a COLINC, especificamente para os licenciados em Educacgao
Fisica, a Escola Superior de Educacéo Fisica, no ultimo processo seletivo realizado
em 2005, ofereceu 35 vagas na Especializacdo em Educacéo Fisica Escolar, curso
para o qual se inscreveram 25 professores, e 35 na Especializagdo em Promocao
da Saude, para o qual se inscreveram 32, sobrando vagas nao preenchidas,
portanto. Segundo sua coordenadora a oferta difere de ano para ano, tanto no
referente ao numero de vagas como aos temas. Em 2007, com a implanta¢do do
Mestrado em Educacao Fisica, o curso de Especializacdo foi suspenso. A partir de
2009, com processo seletivo em 2008, voltara a ser ofertado anualmente. A
divulgacéo é a de praxe dos cursos da UFPEL.

Especificamente destinadas aos docentes da area de Ciéncias Humanas e
suas Tecnologias (Histéria, Geografia, Sociologia, Filosofia), encontrei acdes na
UFPEL.

O Instituto de Ciéncias Humanas da UFPEL proporciona um curso de
Especializacdo, o de Geografia, que tem como area de concentracdo a Metodologia
do Ensino da Geografia e Geografia do Brasil, voltado para os egressos da
Geografia e afins. Como explicitado no folder, visa ao aprofundamento de estudos

em Geografia e Metodologia do Ensino de Geografia, com base na pesquisa como
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forma de estabelecer o crescimento teorico e pratico do professor. Propbe-se a
formar profissionais qualificados para a docéncia e para a pesquisa. Para esse
curso, no ultimo processo seletivo, inscreveram-se 32 candidatos e foram acolhidos
26.

Segundo informagdes fornecidas pela Coordenadora do Departamento de
Geografia, o interesse do curso era atingir os professores em exercicio na rede de
ensino, porém essa procura foi maior no primeiro e no segundo anos de realiza¢cao
do curso. No Ultimo ingresso nenhum professor da rede publica participou do
processo seletivo. Com a finalidade de facilitar o acesso dos professores em
servigo, o grupo de professores desse curso reformulou o horario, condensando as
aulas que antes ocupavam todas as noites, em trés turnos; entretanto, essa
modificacdo n&o alterou a pequena procura. Uma provavel situacdo levantada por
essa professora para explicar essa situacao € a divulgacao insuficiente, através da
pagina da UFPEL (o curso ndo possui pagina prépria), em jornais locais (Diario
Popular e Diario da Manhd) e folderes colocados nos escaninhos das escolas
municipais, na Secretaria Municipal de Educacao, e para os das estaduais, na 52
CRE.

Perguntei se o0 curso era mais centrado na pesquisa ou na pratica docente.
Segundo ela, no Departamento de Geografia existem duas posi¢cdes definidas, o
grupo que valoriza mais o Bacharelado e o que valoriza mais a Licenciatura. Tais
posicoes interferem no formato do curso e, na Especializacdo, tem sido maior a
influéncia do grupo que se identifica com o Bacharelado, ocasionando a constituicdo
de um curso mais voltado para a pesquisa nessa perspectiva, e ndo para as praticas
docentes.

Na area de Historia, o curso de Histéria do Brasil, também oferecido por esse
Instituto, para os egressos do curso de Histéria, esse ano ndo selecionou, e esta em
extincdo com a implantacdo do Mestrado em Histéria, iniciado no ano de 2006.
Segundo informa¢des da Coordenadora do Nuacleo de pesquisa em Histoéria, a
procura para os cursos de Especializacdo em Histéria estava sendo muito pequena,
muitas vezes, nem fechando uma turma de 20 alunos. Os professores da rede
publica de ensino eram em nimero minimo. Na ultima turma, ainda em andamento,
h& somente um.

A Coordenadora do Nucleo de Histéria acredita que a divulgacédo possa ser

um dos fatores, pois em anos em gque além da divulgacdo na pagina da UFPEL e da
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nota nos jornais Diario Popular e Diario da Manh&, também distribuiram folderes nas
escolas, acorreu um maior numero de candidatos. Por outro lado, salienta que
essas situacgdes coincidiram com as duas primeiras edi¢des do curso, o que a leva a
associar o fato a uma possivel demanda reprimida.

Essa professora universitaria destaca, ainda, ser frequente o abandono do
curso de Especializagdo em Historia pelos professores lotados na rede publica.
Nossa amostra reuniu 12 professores que trabalham com a disciplina de Histéria, e
desses somente dois ndo possuiam Pdés-graduacdo. Diante da constatacdo de que
a grande maioria dos docentes participantes de nossa amostra possui Poés-
graduacgéo, suponho que optem por outras propostas de formacdo em outras
instituicbes, as quais concluem. Talvez na area da Educacdo, um espaco ao qual
acorrem muitos professores da Historia, cuja expectativa de qualificagdo estd mais
voltada para o magistério, pois o curso de Especializacdo em Historia tinha como
énfase a formacéo de pesquisadores. Essa professora cita, também, que, para os
egressos da Histdria com interesse em dar continuidade aos estudos em nivel de
Especializacdo, na atualidade, existe o curso do Instituto de Sociologia e Politica.

Esse curso é promovido anualmente pelo Instituto de Sociologia e Politica,
desde 1985, com 20 vagas, sendo aberto aos egressos das Ciéncias Sociais e aos
de areas afins. Segundo o coordenador do Instituto, a procura pelo curso é variada,
de acordo com algumas contingéncias. No periodo em que nao havia Pés-
graduagdo Lato sensu no Direito, na Histéria e na Geografia, chegavam a se
inscrever 100 candidatos para 15 vagas, em alguns periodos, e para 20 vagas em
outros. Posteriormente, com a Pds-graduacéo especifica para essas areas, reduziu-
se para em torno de 55 candidatos. Mesmo com o término da Especializagdo em
Historia, essa média se manteve, ndo aumentou.

Aponta ainda o diretor do ISP que o percentual de alunos que finalizam o
curso € em torno de 50%. Ao perguntar as causas, ele me respondeu levantando
algumas hipoéteses. A primeira seria o grau de exigéncia, maior do que a expectativa
dos candidatos. Ou seja: por desconhecerem a area, muitos pensam que 0 Curso é
facil. A segunda se refere a circunstancia de alguns alunos estarem realizando a
formacdo porque estdo desempregados. Ao conseguirem uma colocacdo no
mercado de trabalho, abandonam o curso por ndo ser possivel leva-lo
paralelamente a atividade profissional. A terceira seria a aprovacao no Mestrado,

por exemplo, o qual tem uma estrutura muito semelhante e certificacdo superior.
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Pequeno contingente de professores da rede publica de ensino interessa-se por
esse curso, segundo o coordenador do Instituto.

O curso de Especializagdo em Filosofia, do Departamento de Filosofia, nao
estara selecionando nem no presente ano, nem no proximo, devido a implantacdo
do Mestrado em Filosofia. A principio, essa decisdo € definitiva, segundo o
Secretario da Poés-graduacdo, s6 sendo revogada caso a Pro-Reitoria de POs-
graduacdo argumente em contrario. Para ele, o que houve na Filosofia foi um
movimento em direcdo a Pdés Stricto sensu, depois de os professores do
Departamento retornarem do Doutorado.

Além dos cursos das universidades citadas, € freqiiente em nossa regidao o
oferecimento de cursos promovidos por Universidades de fora da cidade, os quais
normalmente sdo desenvolvidos nos finais de semana, as sextas-feiras a noite e no
sabado, manhd e tarde. Na atualidade, s&o disponibilizados ainda cursos em
Educacao a distancia, EAD, muitos deles reconhecidos pelo Ministério de Educacao
e Cultura, em sua maioria, igualmente pagos. Em EAD, gratuito, no presente ano,
estd em desenvolvimento um curso com énfase em informatica oferecido EAD pelo
CEFET-RS, através da coordenadoria de Educacdo a distancia, o Curso de
Especializacdo em Midias na Educacéo, voltado aos professores da rede basica
publica municipal e estadual, o qual se propde a qualificar para o uso pedagdgico
das midias, integrado a proposta pedagodgica.

Esse curso esta sendo promovido pelo MEC/SEED em conjunto com diversas
instituicdes de Ensino Superior em todo o pais, sendo o CEFET-RS uma delas, e
tem como uma de suas principais caracteristicas a integracédo das diferentes midias
ao processo de ensino e de aprendizagem, promovendo a diversificacdo de
linguagens e o estimulo a autoria em diferentes midias.

A proposta foi estruturada através de modulos de 120 horas. A realizagdo do
primeiro moédulo confere o certificado de curso de extensdo com 120 horas. A
conclusdo do primeiro e do segundo, certifica em nivel de aperfeicoamento, com
mais 120 horas, fechando 240, e os trés modulos concluidos, totalizando 360 horas,
qualificam em nivel de P6s-graduacgdo Lato sensu. Parte dele € presencial e parte a
distancia. Vinculado ao PRO-INFO, tem como publico-alvo os professores do Ensino
Fundamental e Médio das escolas publicas do Rio Grande do Sul. Inscreveram-se

385 alunos-professores de todo o Estado, 262 da cidade de Pelotas.
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A conclusdo da Especializacdo ndo € exigéncia para ingressar no Mestrado
e/ou no Doutorado, mas é um diferencial no momento do processo seletivo, tanto
pela certificacdo, na prova de titulos, como pelo conhecimento adquirido, na prova
escrita. Sobretudo na area da Educacao, parece que esse caminho ainda facilita o
acesso ao Stricto sensu.

Cursos de Poés-graduacdo Stricto Sensu, em nivel de Mestrado, para os
profissionais da educacdo, em Pelotas, sdo oferecidos: pela FaE/UFPEL, em
Educacao, o qual no ultimo ingresso selecionou 34 alunos; pela Escola Superior de
Educacado Fisica, ESEF/UFPEL em Educacao Fisica, 15 alunos; pelo Instituto de
Sociologia Politica, em Ciéncias Sociais, 20 alunos; pelo Instituto de Quimica e
Geociéncias em Quimica, 11 alunos; e o Instituto de Ciéncias Humanas,
Departamento de Filosofia, esta realizando o processo seletivo para a primeira
turma de 15 alunos.

A UCPEL promove os cursos de Mestrado na area de Politica Social, 20
vagas, e Letras, 20 vagas.

Em nivel de Doutorado, voltados para os professores do Ensino Médio, na
UFPEL somente o Programa de Péds-graduacdo da Faculdade de Educacao oferece
a possibilidade de dar continuidade aos estudos na area da Educacdo, havendo
disponibilizado 12 vagas nesse nivel de formagé&o no ultimo ingresso, em 2007. E na
UCPEL, somente o Curso de Letras da UCPEL, o qual selecionou 18 candidatos
para o Doutorado.

Nos cursos de Pds-graduacdo da Universidade publica, UFPEL, citados neste
estudo, o valor do semestre é simbdlico, assim como os do CEFET-RS!?, Os das
Universidades particulares sdo pagos, com valores variaveis.

Observando esse panorama dos cursos de Especializacdo, em andamento
na regido de Pelotas, identificamos uma oferta razoavel, a qual talvez possamos
relacionar ao resultado de nossa pesquisa, em que o percentual de professores do
Ensino Médio portadores de Poés-graduacdo na cidade de Pelotas é muito bom,
setenta e quatro por cento, em algumas areas chegando a superar 0s oitenta por
cento. A cidade de Pelotas apresenta uma situacgao privilegiada por sermos um pélo
formador, com uma Universidade publica, a UFPEL, um Centro Federal de

Educacédo Tecnoldgica, também publico, duas Universidades privadas a UCPEL e a

12 0 primeiro curso de Especializacdo do CEFET-RS foi pago, mas a instituicdo, através da

Fundacdo CEFET-RS, custeou parte da mensalidade que foi reduzida a metade.
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Faculdades Atlantico Sul, além do SENAC, Servi¢co Nacional do Comércio, que nos
ultimos anos vem oferecendo cursos de Graduacao e de Pds-graduacéo.

Embora a oferta seja boa, o publico-alvo também é grande, considerando os
professores da cidade de Pelotas atuantes nas redes de ensino, os professores dos
municipios vizinhos a cidade e os egressos das Licenciaturas, a cada ano, porque
esses cursos sao direcionados também aos professores do Ensino Fundamental e,
em alguns casos, da Educacdo Infantil. Para os graduados que estdo fora do
mercado de trabalho, muitas vezes, a realizacdo da Pds-graduacdo apresenta-se
como condicéo para essa insercéo, constituindo-se em um nivel a ser buscado para
estar em igualdade de condigcdes com os demais candidatos.

Entretanto, é possivel observar uma grande disparidade na relagéo
oferta/procura nas diferentes areas. Em alguns cursos, houve um numero excedente
de candidatos bastante expressivo, em outros ndo chegaram a ser preenchidas
todas as vagas disponibilizadas.

Faco um destaque para a pequena procura dos professores da escola béasica
em algumas areas. Quanto as possiveis razfes para esse desinteresse dos
professores da escola béasica pelos cursos da UFPEL, talvez tenhamos que fazer a
distin¢do entre os campos do saber. Nas humanas, Sociologia, Histéria, Geografia e
Filosofia, segundo apontaram 0s sujeitos com quem conversei nessas instituicoes,
parece ser a estrutura dos cursos, mais voltada para a pesquisa pura, sem relacao
mais estreita com a pratica pedagogica.

No Curso de Ciéncias — Fisica, Quimica, Biologia e Matematica da FaE,
UFPEL, a causa da pequena procura talvez seja o fato de estar na primeira edicao,
ser desconhecido da comunidade educacional e ter contado com pouca divulgacéo,
segundo interpretacdo de sua coordenadora. Nossos dados em relacdo a essa
populacdo mostram que 88% dos professores de Matematica, 73% dos de Biologia,
72% dos de Quimica e 67% dos de Fisica participantes deste estudo —
representativos da rede municipal, estadual e federal — possuem a Pds-graduacao,
um indice alto. Porém, somando-se os docentes atuando na iniciativa privada, 0s
professores lotados no Ensino fundamental, os professores atuando no Ensino
Médio, que ndo participaram deste estudo, e os que estdo fora do mercado de
trabalho; na cidade de Pelotas e na regido, o nimero de possiveis candidatos é
muito grande. Ainda mais considerando que sdo quatro disciplinas reunidas,

diferentemente de outros cursos, em que o publico-alvo é especifico de uma so,
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como no de Letras da UFPEL. Portanto, acredito que a avaliagdo de sua
coordenadora esteja certa.

Para avaliar as razbes da pequena procura pelo curso de Letras da UFPEL,
creio que é fundamental destacar que o publico-alvo sdo somente os egressos do
Curso de Letras e, logicamente, o universo € menor. Além desse aspecto, segundo
a secretéaria da Pdés-graduacdo do Curso de Letras, no ultimo processo seletivo,
segundo, verbalizaram o0s egressos, havia a expectativa de aprovacao do curso de
Mestrado, ocasionando a espera por parte desses profissionais, objetivando ir direto
para esse patamar.

No tocante ao excedente de vagas na Pos-graduacdo Lato Sensu em
Educacdo Fisica, poderiamos levantar a hipotese de o fato ocorrer devido ao
numero de vagas oferecido ser bastante alto, 70 vagas nos ultimos ingressos, para
somente os egressos da Educacéo Fisica, aléem de o curso existir desde 1980, com
ingressos anuais, atendendo constantemente a demanda. A partir de nossos
dados, é possivel constatar que a maior parte dos professores de Educacéo Fisica,
da rede publica de Ensino Médio do municipio de Pelotas, é portadora da titulacéo
de Pés-graduacao Lato sensu, 74 %, indicando que essa demanda em grande parte
vem sendo atendida. No entanto, fiquei ainda curiosa sobre as razdes de os nédo
portadores de Pds-graduacao ndo a realizarem se existem vagas sobrantes.

Os coordenadores de unidades da UFPEL levantaram algumas dificuldades a
eles verbalizadas pelos professores da escola basica que talvez expliquem por que
em algumas areas os professores que estdo atuando na rede publica ndo se
inscrevem nem mesmo para realizar o processo seletivo. O valor da taxa, embora
seja o unico valor a ser desembolsado, pois a partir dai o curso é gratuito, € um
investimento visto como sem retorno para os que néo forem aprovados. O memorial
descritivo seria outra barreira, pela falta de hébito de lidar com esse tipo de
producdo. A falta de tempo para se preparar para a prova escrita € outro fator
mencionado.

Na UCPEL, igualmente a busca pelos cursos de Especializacdo tem sido
reduzida em algumas areas. O Unico curso oferecido em 2007 foi o de Metodologia
do Ensino da Matematica, o qual fechou uma turma com 34% das vagas
preenchidas. Em algumas areas, tais como Espanhol e Linguas, entre outras, foi
aberto processo seletivo, porém ndo houve contingente para fechar uma turma. E

importante mencionar, que no caso da UCPEL, ja que é particular, existe um
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marketing mais agressivo, a divulgacdo dos cursos é bem mais abrangente, através
de estratégias tais como: envio de correspondéncia para a residéncia e e-mail para
o endereco eletrénico dos egressos; envio de félderes e de cartazes esteticamernte
melhor elaborados, e com aparéncia convidativa a leitura para as escolas; envio de
cartazes para locais publicos em cidades proximas; insercées na RBS;
apresentacao de matérias no canal de Televisdo da UCPEL,; noticias no jornal local
e em jornais de cidades do interior, entre outros!?*. Mesmo assim, a procura por
esses cursos tem sido restrita.

Os cursos da UCPEL séao pagos, o que talvez justifique essa situacdo em
uma classe cada vez mais pauperizada, e em uma cidade em que existem outras
possibilidades. Alguns professores da UCPEL com quem conversei relacionaram a
diminuicdo da procura por seus cursos, a concorréncia de outros, cujo valor da
mensalidade € bem mais baixo, pois se desenvolvem em uma infra-estrutura bem
mais barata. As salas sdo alugadas, ndo tendo o 6nus da manutencao do prédio, 0s
recursos didaticos, de modo geral, sdo restritos, e os professores sao contratados
por hora-aula, sem vinculo empregaticio.

Para os professores residentes em cidades vizinhas, esses cursos se tornam
uma boa alternativa porque somente o valor da mensalidade ja seria o custo para o
deslocamento até Pelotas, sem considerar a hospedagem.

Os professores das IES da UFPEL, com quem conversei em cada unidade,
foram quase unanimes em destacar a sua interpretacdo de que a dvulgacédo dos
cursos da UFPEL é pequena, pois feita sem maior apoio da universidade e sem
verbas especificas para esse objetivo. Mesmo naqueles em que formam turmas,
esses professores acreditam que a procura poderia ser maior, se a divulgacéo fosse
mais abrangente e de melhor qualidade. Quando a divulgacdo ocorre somente
através da pagina da UFPEL e do jornal local, com abrangéncia regional,
poderiamos até concordar. Mas em alguns casos sdo enviados, além disso, folderes
e cartazes para cada escola, colocados nos escaninhos da Secretaria Municipal de
Educacdo e 52 CRE, e divulgadas matérias em cidades vizinhas, entre outras
estratégias.

A divulgacédo deficitaria, sobretudo naqueles que ndo sdo conhecidos, pode

ser uma das causas da pequena procura. Os conhecidos e, sobretudo

124 Z o ~ . ~
Todas essas estratégias foram encontradas, mas ndo necessariamente sdo adotadas para todos

0S cursos.
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reconhecidos, em alguns casos, tiveram a preferéncia, mostrando que a qualidade e
o atendimento de suas expectativas de formacao direcionam as escolhas de muitos
professores do Ensino Médio. Porém essa ndo € a Unica logica utilizada para a
opc¢ao, pois, em alguns casos, o reconhecimento sobre a qualidade do trabalho da
instituicdo de ensino, mesmo sendo em outras areas, foi suficiente para os
educadores apostarem em cursos novos. Assim como, olhando os nossos indices
de professores portadores de Pdés-graduacdo, arrisco-me a dizer que também
direcionam as escolhas de muitos educadores, a possibilidade de modalidades que
facilitam os horarios, cujos valores ndo sdo altos; e em que a exigéncia ndo € muito
grande, entre outras possibilidades.

Refletindo sobre a divulgacdo, e sobre os casos em que a essa foi
abrangente e, mesmo assim, as vagas nao foram preenchidas, fiquei me
guestionando se nao seria o excesso de informacdes e de vendas de todo o tipo,
disponibilizadas aos individuos contemporaneos (inclusive aos professores nas
escolas), a causa de a divulgacdo néo atingir o seu objetivo? Em uma primeira
hip6tese, devido ao enorme apelo ao consumismo e, nesse caso, 0 investimento na
Po6s-graduacao representaria mais uma compra, mais um gasto. E em uma segunda
hipotese, devido a poluicdo visual ocasionar a dificuldade de escolha, sobretudo
guando o material apresentado e o produto oferecido (incluindo a satisfagéo
proporcionada), destacam-se muito pouco entre os demais. Um coordenador de um
curso de Poés-graduacdo, de um departamento da UFPEL, chegou a expressar a
desconfianca de que alguns diretores de escolas publicas possam néo repassar as
correspondéncias para seus professores, a fim de ndo ter que lidar com o possivel
transtorno ocasionado pelo fato de necessitar contornar as situacdes decorrentes da
intencdo de reducdo de carga horaria ou de acomodacdo de horario, entre outros
aspectos.

Chamou-me a atencdo o alto grau de desisténcia dos cursos de POs-
graduagédo, mencionado por cinco de meus entrevstados, coordenadores de
departamentos ou diretores das unidades de ensino, de 35 a 50%. Muitas vezes,
apos os alunos-professores realizarem todos os créditos, “empacando na escrita”,
como disse a coordenadora de um departamento. Seria a sobrecarga de trabalho e
as exigéncias dai decorrentes que estdo impedindo o envolvimento com outras

atividades? Seria a interpretacdo de que a qualidade do trabalho docente esta
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relacionada ao numero de horas a ele dedicadas, valorizando mais a preparacéo e a
atuacao, do que a formacao?

Nas diferentes instituicbes de ensino foram levantadas hipoteses variadas
para esse fenbmeno. Em algumas unidades, a justificativa mais recorrente,
apresentada pelos alunos-professores para explicar a sua desisténcia, € o elevado
namero de horas de trabalho e/ou o baixo percentual de aumento de salério, apés
adquirir essa titulacdo. Em outras, segundo os professores dos cursos de
Especializacdo com quem conversei, é nitida a dificuldade de escrever, produzir o
relatorio. O desencanto, quando percebem nao haver maior relacdo com a sua
pratica profissional, em cursos cuja estrutura se volta mais para a pesquisa pura,
também foi mencionado por esses informantes, além do grau de exigéncia, superior
ao esperado pelos alunos.

Acredito que as razdes para a desisténcia dos alunos possam mesmo
relacionar-se mais estreitamente aos diferentes campos e a organizacao curricular
dos cursos de Especializagcéo neles priorizada, ao teor da formacao na Licenciatura,
e a grande distancia em relacdo ao que € exigido na Pés-graduacéao.

No entanto, conforme parece, esses professores que desistem cursam em
outras instituicdes, porque o indice de docentes portadores de Pds-graduacédo Lato
sensu é alto. Em relacdo aos que nao possuem Pds-graduagdo, uma questao que
me ocorreu foi a de que este é o Unico modo de progredir na carreira, ainda que o
percentual de acréscimo no salario seja considerado baixo. Estardo esses
professores utilizando essa justificativa para nao realizar os cursos com medo do
desconhecido, sentindo-se incapazes de dar conta?

Em conversa informal com uma professora da ESEF/UFPEL, obtive uma
informacdo que me levou a refletir sobre essa questdo e que talvez possa ser
estendida para outras situacdes e para outros cursos. Essa educadora me relatou
sobre alguns candidatos que ndo aprovam no processo seletivo, por escreverem
com muita dificuldade e por ndo conseguirem se inserir nas l6gicas da pesquisa
académica. Além desse grupo, sabemos de educadores que afirmam que a pos-
graduacédo € “coisa para loucos”. Portanto, alguns professores nao realizam a Pds-
graduacéo porque ndo correspondem as exigéncias das logicas instituidas nesses
Cursos, ou porque nao desejam fazé-lo.

Pensando que algumas turmas deixaram de se formar em decorréncia de

falta de publico, destaco que, embora ingressar na Pos-graduacdo nao seja facil,
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nao é tao dificil. De outro lado, analisando o percentual que conclui no prazo, talvez
tenhamos que reconhecer que o mais dificil € sair, corresponder as exigéncias,
paralelamente aos outros afazeres, uma situagdo que pode ser associada a procura

por cursos de instituicdes de fora da cidade'®

, em que a cobranga é menor, 0s
guais, normalmente, também oferecem menor qualidade. Isso pde em destaque
outra questao a ser analisada: a qualidade da formacéao.

Em relacdo a qualidade da formacdo docente, é preciso citar outra situacao
gue merece analise, a impossibilidade de os professores cursarem com maior
tempo de dedicacdo aos estudos pela falta de liberacdo, no Municipio e no Estado,
e nem mesmo de reducdo de carga horaria, na rede estadual. Tal situacdo €
agravada pela excessiva carga horaria que, conforme revelaram nossos dados, 0s
professores sdo obrigados a assumir para receber um salario minimamente
condizente com as suas necessidades. Muitos enfrentam, também, a tripla jornada
de trabalho, com tarefas domésticas e filhos para dar conta, sobretudo no magistério
de Ensino Médio, em que predomina o género feminino. Logo, ainda que os
docentes tenham relativo acesso a Pos-graduacéo, a exclusdo pode ficar por conta
da maneira como sao realizados os cursos, e da qualidade, em alguns casos, da
mesma forma como ocorre com os demais niveis de escolaridade.

Analisando algumas contingéncias atuais e as falas de alguns professores do
Ensino Superior participantes deste estudo, identifiquei a tendéncia de os Cursos de
Especializacdo serem suprimidos em alguns campos do saber, em que a
Especializacdo e o Mestrado pouco diferem um do outro, apresentando propostas
de estruturacdo muito semelhantes. Isso acontece porque, para o Mestrado, ha
maior quantidade de recursos e bolsas de estudos, facilitando a sua sustentacao.

No que se refere aos cursos de Especializacdo na area da Educacéo,
percebe-se um movimento simultaneo, enquanto algumas IES estdo extinguindo
seus cursos de Especializacdo, devido a pequena procura e outras optam por
passar a oferecer a distancia, algumas instituicbes (CEFET-RS e SENAC), estao
investindo fortemente em cursos nesse ambito, registrando inclusive, uma grande

procura, como foi relatado em um caso neste estudo.

125 N&o estou afirmando que todos os cursos de instituicbes de fora da cidade apresentam qualidade

inferior, mas sabemos que alguns facilitam bastante a aprovagao.
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Além disso, identifico uma forte tendéncia no campo educacional de cursos
de Especializacdo cujas propostas de qualificacdo docente tém como objeto a
pratica cotidiana, no sentido da busca de enfrentamento para os desafios nela
existentes e de estimulo a inovacéo nesse fazer. Essa modalidade de formacdo vem
mostrando bons resultados e deve ser destacada pelo potencial no sentido de
promover a formacdo do professor-pesquisador de sua prépria pratica (na
perspectiva proposta por Stenhouse).

No caso da profissdo docente, a carga horaria de 360 horas € razoavel no
sentido de propiciar o atendimento a determinadas necessidades de formacéo,
podendo, ainda, o professor interessado, dar continuidade a esse processo de
gualificacdo no Mestrado. tlentifico também, pela minha experiéncia nesse meio,
gue os mestrandos que passaram pela Especializacdo tém maior desenvoltura e
rendimento no Mestrado, como se a Especializacdo qualificasse para um bom
desempenho na continuidade.

Se pensarmos em termos de certificacdo, a Especializacdo é o ultimo nivel
valorizado nos quadros de carreira das redes estadual e municipal, portanto,
precisam ser oferecidos como uma oportunidade de progresséo.

Embora saibamos que nem todos os professores tém interesse em
prosseguir os estudos, principalmente apos a Especializacdo, quando os cursos nao
sao valorizados nos planos de carreira do Estado e do Municipio, essa condi¢cdo nao
€ dada a todos, mesmo havendo inten¢cdo. O Mestrado é condicdo minima para 0s
docentes que tenham interesse em buscar outras oportunidades de trabalho, pois a
Especializagdo nao distingue mais.

Nos cursos de Mestrado e de Doutorado, no entanto, também s&o aceitos
profissionais de outras areas, tais como Psicologia, Direito, Medicina, Agronomia,
Arquitetura, entre outras, em numero bem mais expressivo do que na
Especializacdo. Nesses niveis as vagas sao em numero bem menor, 124 no
Mestrado e 38 no Doutorado, no total da cidade de Pelotas, considerando o ultimo
ingresso como referéncia para a analise, 2006. A procura € muito superior a oferta,
0 que caracteriza esse nivel como bastante excludente.

Quanto as demais atividades de continuidade da formacao realizada pelos
professores do Ensino Médio da cidade de Pelotas, o gréfico a seguir nos da um

panorama.
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Grafico 06: Atividades de Formacao Continuada desenvolvidas pelos professores

Fonte: dados da pesquisa

Buscando conhecer como os professores do Ensino Médio vinham dando
continuidade a sua formacdo profissional foi solicitado que expicitassem as
atividades em ordem de frequiéncia'®. Na tabulac&o, para interpretar esse dado,
optei por considerar prioritariamente a que eles apontaram como a realizada mais
frequentemente. As demais opcdes utilizei como informacédo adicional para
complementar a analise.

De acordo com suas respostas, a atividade mais realizada € a leitura. Em
segundo lugar, aparecem atividades do tipo seminarios, simpdésios e congressos. Os
cursos sobre o contetido especifico de atuacdo?’ séo os terceiros na classificacéo
por frequiéncia. Em quarto lugar sdo citados os cursos sobre educacdo, em geral. E
em ultimo, oficinas sobre o contetdo especifico. Um professor, demonstrando a
percepcado das reunides pedagogicas como atividades de Formacao Continuada,

destacou a participacdo nessas como outra atividade por ele desenvolvida.

126 ~ . e
Embora ndo se houvesse previsto essa possibilidade, alguns educadores perguntaram se

poderiam marcar 0 mesmo nimero para mais de uma atividade, quando a freqiiéncia fosse a mesma,
por isso 0 nimero de opg¢des supera o numero de respondentes.
127 T ~ , - AT e A

Utilizo as expressdes contetdo especifico e disciplina como sinénimos.
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Quanto ao fato de as leituras aparecerem como a modalidade de acao de
continuidade da formacdo mais frequente, ndo ha nenhuma surpresa. Realmente
essa atividade pode ser realizada de acordo com a disponibilidade e com as op¢des
de cada sujeito. Neste estudo, ndo houve um aprofundamento maior sobre qual o
tipo de leitura, se livros sobre educacdo em geral onde podem ser incluidas as
discussdes sobre os fundamentos filoséficos e epistemoldgicos da educacéo e
sobre o processo de ensino-aprendizagem propriamente dito (metodologias,
avaliacdo, entre outros aspectos); se livros com fins de atualizagdo na area
especifica de atuacéo e/ou disciplina que lecionam; se revistas sobre a area e/ou a
disciplina especificas; se revistas sobre educacdo em geral; se revistas de
conhecimentos gerais para relacionar com sua area de atuacdo, entre outras
possibilidades. De qualquer modo, entendo que todas elas podem qualificar o
trabalho docente.

Nossos dados apontaram a valorizacdo do acesso a bibliografias e a troca de
referéncias estreitamente relacionadas a disciplina de atuacdo e as pedagogicas,
através dos eventos de Formacdo Continuada, por expressivo numero de
respondentes, evidenciando que esses tém interesse em adquirir esse material e
gue o utilizam como apoio ao seu fazer, seja no aspecto conceitual e/ou informativo.
Esse dado parece indicar que esse tipo de leitura € percebido como um valioso
suporte ao trabalho docente no ambito do Ensino Médio.

A leitura de textos pedagogicos, relacionados as distintas areas do
conhecimento, para Carbonell (2002), é fundamental & aquisicdo de um saber sdlido
e atualizado pelo professor.

O fomento do hébito de ler entre os professores é condicdo necesséria
para tirar maior proveito da experiéncia e da reflexdo na e a partir da
pratica. A formacdo pessoal — cultural e profissional — precisa de tempos
intensivos de autoformacédo, que nao podem ser substituidos pelos cursos
nem diluir-se no coletivo (p. 11).

A questéo financeira para o acesso aos livros, entretanto, foi citada como um
sério problema por muitos educadores, em nosso estudo. Realmente eles sdo muito
caros, se considerarmos o salario dos professores da escola publica de nivel médio.

Para compreender um pouco melhor o significado das respostas relacionadas
aos demais tipos de acles de formacédo classificadas como extenséo, seminarios,

congressos, jornadas e simposios, cursos, oficinas, apos identificar como os
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professores as vém desenvolvendo e cruzar com outras informacdes decorrentes de
Nosso questionario, para complementar esse dados, optei por cotejar com a oferta
dessas atividades em nossa cidade, visando a estabelecer um paralelo entre
procura e oferta.

Houve uma tentativa de resgate das atividades ofertadas pelas IES, UFPEL e
UCPEL e CEFET-RS. No CEFET-RS obtive o registro das acdes ofertadas, pois
elas sdo aprovadas e certificadas no mesmo setor, a Coordenadoria de Formacéao
Inicial e Continuada e Certificagdo. Ao buscar essas informagdes na UCPEL e na
UFPEL, fiquei receosa de deixar fora do levantamento um significativo nimero de
atividades. Nessas instituicdes, os professores tém atividades de extenséo incluidas
na sua carga horaria. Assim, geralmente, é percorrido o seguinte tramite: apos
aprovarem as propostas em suas unidades de origem (institutos, departamentos),
os professores encaminham projetos a Pro-Reitoria de Extenséo e, se aprovados,
sdo executados. Essas atividades sdo registradas em relatério enviado a Proé-
Reitoria até o final do ano letivo. No periodo do ano em que busquei essas
informacdes, 0 processo ainda ndo havia se encerrado, dificultando o acesso aos
dados.

Em contato com a Pro-Reitoria, pensando em utilizar os projetos aprovados,
e ndo as atividades realizadas como referéncia para o levantamento, o diretor de
Extensdo e Treinamento da UFPEL explicou-me que essa listagem poderia nao
corresponder ao real, pois algumas atividades deixam de ser ofertadas, em
decorréncia de razbes alheias a vontade dos executantes. Em contato com as
unidades, recebi a resposta de que o0s eventos ofertados ficam sob a
responsabilidade de cada professor que o desenvolve, ndo havendo um setor
centralizado em que essas informacodes figuem registradas.

Com receio de apresentar dados incorretos, optei por nao citar essas
atividades, analisando apenas os dados obtidos através do questionario com o0s
professores do Ensino Médio.

Os congressos, simposios e seminarios da area de atuacdo e/ou os da
educacdo aparecem em segundo lugar como a modalidade mais procurada pelos
professores do Ensino Médio da cidade de Pelotas, apds as atividades de leitura.
Considerando aqueles que a marcaram em segunda opc¢do em ordem de frequiéncia
de realizacéo, esse tipo € destacado com 47 ocorréncias, mostrando ser bem visto

pelos educadores como apoio ao seu fazer.
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Alguns professores da rede estadual pedem que o Estado ofereca atividades
do tipo: seminarios, reunides, oficinas, cursos e, segundo um deles, os de que ele
participa sdo oferecidos pelo municipio ou pela Universidade. No entanto, entre os
eventos oferecidos no presente ano, identifiquei dois com a participagédo da 52 CRE,
o Poder Escolar e o 1° Seminario Coléquios sobre Paulo Freire. Por que os
professores da rede ndo os consideram? Sera por que ndo identificam a
participacdo da 5% Coordenadoria na organizacdo do evento, relacionando-o
somente a universidade? De que forma estara se dando essa participacdo?

Os congressos, simpodsios, seminarios e jornadas, embora apresentem
algumas diferengas conceituais entre si, ultimamente vém sendo utilizados no campo
educacional para designar eventos do mesmo formato e dindmica de organizacao
dos congressos. A definicAo de congresso vem do latim com, “junto”, e gradi,
“caminhar”, podendo ser definido como uma reunido formal e periodica de
profissionais que atuam em areas afins. Geralmente essa denominacao é associada
a um evento de grande porte, promovido por entidades, instituicdes formadoras e/ou
associacOes de classe, cujo objetivo é apresentar temas especificos, debater e
extrair consideracdes sobre eles. Normalmente, essa atividade é estruturada em
torno de um tema central, a partir do qual se desenvolvem conferéncias, palestras,
painéis, mostras, exposi¢cdes, mesas redondas e comunicacdes de trabalhos
(pesquisas e/ou relatos de experiéncia).

O objetivo desse tipo de evento é analisar, discutir e estudar determinado
assunto sob diversos angulos, através do didlogo entre os apresentadores e 0s
demais participantes. Os trabalhos a serem apresentados sdo submetidos a
aprovacgéo da organizacdo do evento e entregues por escrito e com antecedéncia,
para que sejam reunidos em um documento que sera distribuido aos participantes.
Essa modalidade pode ter carater regional, nacional e internacional. A duracdo é
variada, mas a maior parte deles tem carga horaria de 40 horas. Como ocorrem com
uma periodicidade no minimo anual, esse tempo faz-se necessario para permitir a
participacdo de um grande numero de profissionais, além de ser importante
destacarmos a valorizacdo dessa carga horéria em termos de certificacéo.

Constatei que, quando as acdes de formacdo apresentam estritamente
palestras, de modo geral, sdo denominadas ciclo de palestras, ciclo de falas ou

ainda, jornadas, embora tenha encontrado essa ultima expressao, também, para um
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grande evento nos moldes de um congresso. As atividades desse tipo podem
acontecer somente uma vez, ser pontuais ou ter regularidade fixa de realizagéo.

Na area da Educacdo, os seminarios e Congressos sobre o conteudo
especifico vém sendo propiciados pela iniciativa das Instituicbes de Ensino Superior,
Programas de Pds-graduacdo e pelos estudantes, através das semanas
académicas dos cursos de Licenciatura, promovidas anualmente. Algumas
organizadas pelos alunos da Graduacdo, através do Diretério Académico ou da
acao de alguns grupos, outras em parceria com 0s professores das Licenciaturas
e/ou da Pdés-graduacao.

As atividades desse tipo sdo bastante comuns na atualidade, provavelmente
porque os grandes eventos acolhem um publico amplo com um custo menor. Muitos
deles séo realizados em parceria com outras instituicdes e/ou contam com 0 apoio
financeiro de entidades ligadas ao ensino, o que, normalmente, ndo ocorre com 0s
Cursos, por serem eventos que atingem um publico pequeno e por oferecerem
visibilidade restrita.

Ao ser apontada como missao da Universidade, a Formacao Continuada é
destacada no art. 63 da LDB 9394/96, o qual dispde que os institutos superiores de
educacdo manterdo programas de educacdo continuada para os profissionais de
educacédo dos diversos niveis. Essas atividades s&o, entdo, missdo dos institutos e
uma exigéncia da CAPES aos Programas de Pés-graduacdao. Um evento de grande
monta, em termos numeéricos, atinge uma demanda significativa e cumpre esses
requisitos de uma vez s0, além de a Universidade se enquadrar no atendimento da
misséo de socializacdo do conhecimento proveniente da pesquisa pela oferta de
extensao a comunidade.

Se pensarmos nas exigéncias do Banco Mundial e do Banco Interamericano
de Desenvolvimento, os quais injetam verbas na Educacgéao brasileira, as atividades
de maior alcance puxam 0s numeros para cima e respondem mais rapidamente aos
indices por eles propostos e/ou exigidos.

A participagcdo nessas atividades, em meu entendimento, traz frutos
extremamente positivos, pois elas mostram boas experiéncias sendo realizadas em
outras realidades; possibilitam a troca de informacdes, de experiéncias, de
referéncias bibliogréficas e virtuais; propiciam a atualizacdo, o acesso a informacdes
e a referéncias, e provocam a reflexdo sobre a pratica e sobre o entorno, além de

muitas vezes, apontarem dificuldades surgidas no transcorrer das pesquisas e
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experiéncias apresentadas, revelando as formas de enfrentamento encontradas,
explicitando que nem sempre tudo corre como o esperado. Mostra, assim, que no
paradigma atual também se aprende com 0s erros e que isso pode ser dito, podendo
contribuir para desmistificar a visdo consolidada pela Ciéncia Moderna, fortemente
presente na escola, de que os acertos direcionam nossas praticas e 0s erros devem
ser ignorados ou escondidos, pois representam o fracasso. O entusiasmo dos
participantes, tanto o0s que apresentam trabalhos (painelistas, palestrantes,
debatedores, oficineiros) como os demais, com suas intervengdes, podem contagiar
e motivar os professores e/ou estudantes, favorecendo um sempre qualificado e/ou
renovado investimento na pratica.

Analisando essa dinamica destaco, entretanto, alguns limites que venho
observando, como, por exemplo, para acolher um maior nimero de painelistas,
embora uma boa iniciativa para estimular a participacdo, acabou restringindo o
tempo destinado a debates, a perguntas e a troca de idéias entre os participantes.
Em alguns eventos, para resolver essa questao e/ou para se evitar o prolongamento
dos trabalhos distribuem-se as apresentacdes em tantas salas que os grupos de
trabalho acabam ficando restritos aos apresentadores das comunicagdes. Outra
situacdo que observo € que, muitas vezes, esses eventos sdo realizados em parte
do fim de semana, para ndo acarretar tanta perda de aulas dos professores em suas
escolas, 0 que causa esvaziamento e pequeno aproveitamento nesses dias. Essas
situagOes precisam ser consideradas.

Embora se reconhecam as contribuicdes trazidas por esse tipo de evento, o
didlogo com o referencial tedrico indica que, em decorréncia de seu formato, pontual
e envolvendo um grande grupo, com professores oriundos de diferentes instituicdes,
essas acOes atendem a diversas necessidades, porém ndo permitem uma reflexédo
focada em cada escola e suas especificidades, nem nas dificuldades dos
professores. Questbes relacionadas ao fazer pedagdgico, por exemplo, prestam-se
mais as atividades em que seja possivel estabelecer uma relagdo direta com o0s
problemas da pratica e um processo de acompanhamento do trabalho docente,
permitindo, assim, um olhar mais localizado sobre as problematicas vividas por cada
professor no cotidiano escolar, como € o caso das reunides pedagadgicas, de oficinas
e de cursos onde haja maior interlocu¢cdo com os educadores.

Quanto aos cursos sobre o conteudo especifico propiciados na cidade de

Pelotas, os terceiros colocados no ranking por frequéncia, cabe destacar a grande
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dificuldade encontrada para obter informac¢des, da mesma forma como ocorreu com
0S cursos sobre educacdo, em quarta posicdo em termos de frequéncia de
realizacdo'®®. Um resultado que talvez se explique ao percebermos vinte e trés
pedidos para maior oferta de cursos. Um participante deste estudo sugere que as
Licenciaturas continuem dando cursos de atualizacdo sobre o contetdo especifico
para os professores do Ensino Médio, parecendo dizer que esses ndo sao muito
comuns na atualidade. Segundo pude perceber, a maior parte deles ocorre
paralelamente as atividades do tipo congressos, simposios, jornadas, etc., na forma
de minicursos.

Segundo Garcia (1999), durante muito tempo os cursos de qualificagéao
profissional foram sinénimo de formacédo de professores. Com uma carga horaria
condicionada as necessidades de formagdo a que se propunham, normalmente
maior do que 40 horas, eram vistos como a melhor maneira de qualificar a atuacéo
docente. Essa modalidade apresenta algumas caracteristicas muito definidas: “a
presenca de um profissional que é considerado perito no ambito do conhecimento
disciplinar, psicodidatico ou organizacional, o qual determina o conteddo assim como
o plano de atividades do curso (op. cit., p. 178)".

Na atualidade, analisando o seu formato e o seu desenvolvimento, € possivel
perceber que essa dinamica de intervencao apresenta possibilidades e limites no
sentido de aquisicdo de habilidades e, mesmo, de concepcédo sobre o trabalho
docente e essas limitacdes precisam ser considerados no sentido da sua superacéo.
Dentre as vantagens, aumentam os conhecimentos dos professores; melhoram as
suas competéncias; oportunizam a reflexdo sobre a pratica profissional; permitem
posteriores qualificagbes; abordam uma ampla quantidade de necessidades no
mesmo curso e propiciam um tempo significativo de formacgado, permitindo o
aprofundamento dos temas.

No tocante aos limites, podem ser demasiadamente tedricos, dificultando a
associacdo com a prética e ocasionando poucas repercussfées no trabalho em sala
de aula; podem nao refletir as necessidades da escola e, muitas vezes, ignoram o

saber-fazer do professor, corroborando a interpretacdo de que os professores da

128 . . ~ , .
Considerei como cursos sobre educacdo aqueles que abordam os conteddos relacionados a

saberes pedagoégicos mais amplos, os fundamentos cientificos e epistemoldgicos da educacéo, tais
como: concepcdes filosoficas, mncepgdes pedagdgicas, teorias de aprendizagem, entre outros, e
conteldos relacionados ao processo de ensino aprendizagem propriamente dito e seus
componentes, tais como: metodologias, avaliacdo, sem foco na disciplina especifica.
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escola basica sdo reprodutores dos saberes produzidos na Universidade. Esses
limites parecem ter influenciado para a reducao de sua utilizacdo como estratégia de
formacado, diante da emergéncia da concepcdo da formagdo como um processo
interativo-reflexivo (conceito de Demaylli, 1992).

Garcia (1999) apresenta, no entanto, que algumas medidas podem minimizar
essas limitacbes, ao assumirem os formadores o objetivo de desenvolvé-los em uma
perspectiva mais interativa, considerando os saberes e as necessidades docentes
como ponto de partida, buscando estabelecer uma relacdo mais estreita com as
praticas dos professores em formacdo e provocando maior envolvimento dos
formandos com a dinamica.

As oficinas foram citadas em quinto lugar em freqiéncia de participacao,
possivelmente pela caréncia de atividades nessa area, pois houve vinte e sete
solicitacdes de acdes desse tipo. Um dos respondentes sugere a realizacdo de
varias oficinas no decorrer do ano, explicitando a compreensao da formag¢do como
um processo continuo.

As oficinas, segundo Anastasiou e Alves (2004), sdo uma estratégia de
formagcdo com énfase na associacdo entre teoria e pratica, propiciando a um grupo
de docentes, estudarem, debaterem, praticarem e buscarem solucbes para o
tema/problema proposto, sob a orientagdo de um especialista. A tematica pode
direcionar-se para professores de diferentes disciplinas, com foco em um assunto
comum a todas, ou ter como foco alguma disciplina e/ou um tema em especifico,
entre outras possibilidades. A carga horaria é variada, geralmente entre duas e oito
horas cada encontro, podendo diferir muito o nimero deles. Devido a énfase pratica,
impde-se um pequeno numero de participantes.

Segundo Bruno e Christov (2006), a vivéncia pratica propiciada pelas oficinas
familiariza os educadores com as inovagodes e favorece a solidificacdo de conceitos.
A familiarizacdo aproxima da aplicacéo, pois propicia lidar com desafios que podem
surgir no contexto pratico. A experimentacdo nos encontros de formacao docente,
das mesmas dinamicas e dos mesmos objetivos que estdo colocados para os
alunos, pode impulsionar a inovagdo nas praticas docentes.

A partir da experiéncia com formacdo de professores através de oficinas
pedagdgicas, Anastasiou e Alves (2004) apontam que essas ‘“vivéncias tém

possibilitado uma visao de credibilidade crescente quanto a capacidade criativa, de
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verdadeiros estrategistas, que o0s professores demonstram ao acrescentar seu
cunho pessoal sobre uma estratégia descrita de forma sintética (p. 73)".

Refletindo um pouco mais sobre o fato de esses dois tipos, 0S cursos e as
oficinas, serem os de menor frequiéncia de realizacao, fiquei pensando que nessas
atividades o numero de participantes por grupo, ou turma, é bem menor do que nos
eventos do tipo congresso; portanto, o custo por individuo € bem mais alto do que
nos eventos que atingem um grande publico de uma sé vez. Possivelmente, seja
uma das razdes para, segundo indicam nossos dados, os cursos e as oficinas néo
serem oportunizados na frequéncia desejada pelos professores do Ensino Médio
participantes desta investigacao.

Visando a uma resposta mais objetiva sobre a média de participacdo dos
professores, em outra questdo foi perguntada a frequéncia anual aproximada com
gue realizam atividades do tipo encontros, simpésios, seminarios, congressos,
cursos e oficinas. Orientei que, se realizassem um curso e um congresso, deveriam
marcar duas vezes. Nesse momento, tratei essas atividades*® como um bloco Gnico
porque, em meu entendimento, a realizacdo de uma dessas modalidades por ano ja
€ positiva e um curso e um simpadsio, ou uma oficina e um congresso por ano, como
exemplos, considerando a realidade docente e o0s beneficios que essas
modalidades podem proporcionar, representam uma boa média de participacdo. O

resultado dessa questéo esta explicitado no quadro a seguir.

129 Z ~ ~ .
Os cursos de Pés-graduacdo ndo se inserem nesse grupo.
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Grafico 07: Frequéncia da participacdo em atividades pontuais do tipo: cursos, congressos e oficinas
Fonte: dados da pesquisa

Nos professores das trés redes, a maior assiduidade é de duas vezes por ano
ou mais, realizadas por trinta e oito por cento. Quarenta e dois por cento dizem
realizar uma vez por ano, oito por cento de dois em dois anos e somente sete por
cento nao realizam ou o fazem eventualmente. Interpretei como bons esses indices.
Quais serdo as razbes para esse resultado? Havera estimulo para essa

participacao?
Formacé&o Continuada: existem estimulos para a viagem?

O maior estimulo dos professores do Ensino Médio para a realizacdo de
atividades de continuidade da formacdo é a melhoria da atuacdo. Em segundo
lugar, séo citadas a troca de experiéncias e a atualizacdo, no mesmo percentual de
recorréncia. Portanto, esses sdo o0s trés maiores motivos para os educadores
investirem em seu percurso formativo. A saida da rotina e a progressao na carreira
aparecem em quarto lugar'*. Mas também s&o mencionadas a motivacdo com que

retornam dos cursos, congressos e oficinas; a socializacdo propiciada nesses

130 . ~ . ~ A . . .
A melhoria da atuacdo, a atualizagdo, a troca de experiéncias e a saida da rotina, foram

analisadas em outros momentos, por isso aqui somente as citei. Desenvolverei melhor a reflexdo
sobre a progressdo na carreira como estimulo para a formacéo.
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eventos; a aquisicdo e/ou a ampliacdo dos conhecimentos e a capacitacdo para

lidar com novas metodologias, com novas tecnologias e com situagcdes inesperadas.

O gréfico a seguir apresenta as raz6es mais citadas e o percentual encontrado:
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Gréfico 08: Estimulos para a participacdo em ac¢des de Formagdo Continuada
Fonte: dados da pesquisa
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No que diz respeito a progressao na carreira, analisando o resultado total,

25% dos respondentes tém esse objetivo ao participar de eventos de continuidade

da formacado; no entanto, esse resultado € bastante dispar entre as trés redes.

Considerando as diferencas existentes nos planos de carreira'®, optei por

interpretar os dados encontrados, focalizando cada rede separadamente. Entre os

professores do municipio esse percentual reduz-se, drasticamente, para 14%, nos

do Estado sobe para 29% e nos da rede federal, mantém-se no patamar de 25%.

Vejamos melhor no grafico:
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Dados oficiais fornecidos pelos érgaos responsaveis pela progressdo dos professores nas trés

redes participantes do estudo: Departamento de Recursos Humanos da 52 Coordenadoria Regional
de Ensino da Secretaria Estadual de Educacgéo, Comissédo permanente de Pessoal Docente — CPPD
da escola Federal e Departamento de Recursos Humanos da Secretaria Municipal de Educacao.
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Progressao na carreira por rede

= Rede municipal
3 Rede estadual
O Rede federal

Gréfico 9: Progressédo na carreira por rede
Fonte: dados da pesquisa

Para melhor compreender esses dados, vejamos o plano de carreira dos trés
ambitos. Em contato com o funcionario do Sindicato dos Municipéarios de Pelotas,
obtive a informacédo de que, na atualidade, ndo existe um plano de carreira para os
professores da rede municipal. O sindicato estd em negociacdo com a Prefeitura
Municipal de Pelotas para aprovar um plano de carreira dos funcionarios municipais
h& mais de cinco anos. Esse processo ja percorreu todas as instancias possiveis,
agora aguardam deciséo da prefeitura.

Enquanto isso esta valendo o seguinte quadro: os professores de todos os
niveis percebem o mesmo salario basico, que na atualidade é o salario minimo e,
em cima dele, incidem percentuais correspondentes a formacdo de cada
profissional. Ao ingressar na rede, o docente é enquadrado no nivel correspondente
a formacdo que possui; qualificando-se, posteriormente, ira mudar de nivel. O
auxiliar P1 corresponde aos professores sem graduacao, que estdo recebendo o
salario basico, sem nenhum acréscimo. A graduacéo, Licenciatura Curta, enquadra
os professores no M2, acrescentando 49% sobre o salario bésico. A Licenciatura

Plena eleva esse indice para 59% sobre o salario basico e classifica o professor
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como M3, e a Pdés-graduacdo, em qualquer nivel a partir da Especializacéo,
posiciona-o como M4, proporcionando um percentual de 70% de aditamento sobre o
salério basico.

Os concursados, a cada cinco anos, percebem 5% de avanco, até o total de
15%, e ao completarem 25 anos de trabalho, recebem mais 10% de avanco. Os
contratados tém remuneracao diferenciada, percebendo 3,5% de avanco a cada
cinco anos, até o total de 13,5%, e ao atingirem 25 anos de trabalho, recebem mais
7% de avanco. Pode-se dizer que os concursados e o0s contratados, nessa rede,
embora tenham planos de carreira diferenciados, gozam da mesma estabilidade e
das mesmas condicbes dentro das escolas. Dificilmente os professores serdo
dispensados; porém, muitos passam todo o tempo da carreira nessa situacéo
instavel, gozando de menores beneficios do que os concursados, sendo essa uma
situacdo vantajosa para a entidade mantenedora.

A participacdo em acdes de continuidade da formacao ndo é pontuada para a
progressao na carreira, a qual sé ocorre por tempo de servico, ndo havendo
nenhum tipo de avaliacdo do desempenho dos professores, na qual a qualificacéo,
através da certificacdo, seja valorizada, assim como ndo existe nenhuma
gratificacdo como estimulo para o desenvolvimento profissional docente. Portanto,
na rede municipal, a progressdo na carreira constitui um incentivo muito pequeno
para os docentes buscarem Formacao Continuada.

Na rede estadual, o percentual de educadores cujo objetivo € progredir na
carreira € o mais alto dos trés ambitos, ficando 4% acima da meédia de 25%. Para
compreender as causas desse indice, procurei conhecer, através de contato com o
Departamento de Recursos Humanos da 52 CRE, como esta disposto o plano de
carreira desses professores.

A classificacdo € composta por niveis assim especificados: 1, 2, 3,4, 5 e 6,
entre os quais se localizam seis classes, de A a F. A graduacéo, Licenciatura Plena,
posiciona o professor no nivel 5. Ao alcancar as titulacdes de Especializacao,
Mestrado ou Doutorado (todas com o mesmo valor), o docente passa para o nivel 6.
O mesmo ocorre se 0 docente jA& as possuir ao ingressar no servico publico
estadual, indo direto para o nivel em que se enquadre.

Os niveis anteriores contemplam os docentes com formacgfes que eram
permitidas antes da LDB 9394/96, a qual passou a exigir a Formacdo Académica

em nivel Superior como titulagdo minima.



257

De A a F, segundo consta no plano de carreira, a avaliacdo € anual, por
merecimento ou por tempo de servigo. Por merecimento, sédo valorizadas atividades
concernentes a funcdo docente, tais como: titulagdo, (encontros a partir de 8h,
cursos a partir de 16 horas, semindrios, simpoésios, etc.), além de participagdo em
entidades comunitarias (conselhos escolares, circulos de pais e mestres como
professores, grupos de igreja e catequese como orientadores), elaboracdo de
trabalhos, publicacdo de textos de livros e/ou artigos em revistas, apresentacao de
palestras, entre outras. Ainda séo consideradas a pontualidade, a assiduidade e o
cumprimento dos deveres concernentes a tarefa docente, nas respectivas escolas.

Por tempo de servico, o professor progride somente se houver vaga no
patamar a que sera promovido, e essa abre quando algum professor dessa dasse
avangar para a seguinte. Logo, segundo orientacdo da responsavel pelo setor de
Recursos Humanos da 5% CRE, para progredir dentro de cada classe, o mais
adequado é investir na realizacdo de atividades que possibilitam avancar por
merecimento. Nos cursos realizados, quanto maior a carga horaria maior a
pontuacao; porém, o ideal ndo é desenvolver mais de um curso de mesmo namero
de horas por ano, pois sé conta um em cada patamar, em cada intersticio (um ano).
A progressao dentro das classes nédo é facilmente alcancavel, segundo informacao
de uma funcionéaria da 58 CRE. Muitas pessoas aposentam-se no nivel 6, mas nas
classes iniciais (A ou B, por exemplo).

Na rede federal, 25% dos docentes citam a progressdao como objetivo, ao
realizarem eventos de formacdo em servico. O plano de carreira da instituicao

federal*®?

prevé e confere progressao por tempo de servigco ou por pontuacao. Por
tempo de servico, ha uma mudanca de classe a cada quatro anos. Por pontuacao, é
realizada uma avaliacdo a cada intersticio de dois anos, sendo necessario atingir-se
50 pontos, através de atividades relacionadas ao trabalho docente, com valor
diferenciado, de acordo com critérios preestabelecidos. Para a progressao sao
considerados: o desenvolvimento de um numero minimo de horas-aula, a
participacdo na reunido pedagogica semanal; a realizacdo de seminarios,
simpésios, cursos; a elaboracdo de apostilas; a organizacdo de determinadas
atividades pedagodgicas; o envolvimento em atividades promovidas pela instituicao,

as quais conferem portarias (processo seletivo para ingresso dos candidatos a

132 ~ . T
Informagdes fornecidas por um dos membros da CPPD, Comissdo Permanente de Pessoal

Docente.
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alunos, processo seletivo para ingresso de professores na instituicao, etc.), entre
outros.

A classificagdo no plano de carreira € composta por niveis assim
especificados: A, B, C, D, E e Classe Especial, representando esta o topo da
carreira. Entre os niveis localizam-se as classes de 1 a 4. As titulacbes em nivel de
Pos-graduacdo Lato e Strictu sensu, Especializacdo, Mestrado e Doutorado
provocam a mudanca de nivel. O professor com graduacéo entra no nivel C, classe
1; com Especializacdo, vai direto para o nivel D, classe 1. Os niveis anteriores
contemplam os docentes com formacdes permitidas antes da LDB 9394/96, quando
ingressaram no servigo publico federal. Na atualidade, a graduacédo € titulagédo
minima para exercer a docéncia.

As atividades de Formacdo Continuada sao pontuadas, inclusive as reunites
pedagdgicas, porém somente 0s professores efetivos sdo contemplados por esse
plano de carreira, 0s quais representam apenas 60% do total de educadores do
guadro da institui¢ao.

A escola federal, sempre que possivel, da apoio financeiro aos professores
gue viajam para cursos, seminarios, congressos, etc., priorizando aqueles que irdo
apresentar trabalhos. Os critérios, nesse sentido, explicitados pelo diretor de
administracdo e planejamento, responséavel pelo financeiro da instituicdo e pela
liberacdo de diarias e passagens, é o de disponibilidade de verba. Esses arranjos
favorecem a participacao dos educadores, mas muitos deles sdo possibilitados pela
estrutura e liberacdo de verbas caracteristicas do ambito federal, e dessa escola,
em especifico, pela politica adotada.

A par da participacdo em acgdes de continuidade da formacao, no entanto, 0s
professores progridem por tempo de servico, desde que tenham um nimero minimo
de horas-aula. Alguns docentes acomodam-se e acabam n&o fazendo movimento
porque sabem que igualmente irdo avancar, porém demora mais tempo, quatro
anos. Mas segundo informagao de um membro da CPPD, Comissao Permanente de
Pessoal Docente dessa instituicdo e os dados de nosso estudo, esse numero €
pequeno.

Na instituicdo federal, a avaliacdo ocorre em tempo correto e os professores
recebem os beneficios proporcionados pela progressdo na carreira quase de
imediato. Um fator que considero responsavel por isso é a existéncia de uma

comisséo eleita para esse fim, formada por membros que fazem parte do corpo
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docente e administrativo da instituicdo, os quais procedem a andlise do
cumprimento dos requisitos para a progressdo dos colegas, a CPPD, ja
mencionada. Os participantes da comissdo tém redugcdo de quatro horas-aula ou
horas-atividade, cada um, para o desenvolvimento da fungdo. Embora, na maioria
dos casos, o0 tempo despendido para a tarefa seja maior do que o concedido
oficialmente, todos sabem que essa atividade € essencial para que beneficios
vigentes como direitos sejam usufruidos de fato.

Nas trés redes, apds atingir o Ultimo nivel e a Ultima classe previstos, 0s
cursos realizados ndo pontuam mais. Embora a justificativa utilizada para néo
pontuar 0s cursos em patamares posteriores a Especializacdo, nas duas primeiras,
seja a de que para atuar no Ensino Médio essa formacao é suficiente, considero
urgente pensarmos em que medida essa interpretacdo nao estaria ultrapassada. De
outro lado, se 0 Mestrado e o Doutorado forem incluidos no plano de carreira, com a
dificuldade existente para o0 acesso, provavelmente ficasse muito mais dificil chegar
ao ultimo nivel.

E importante destacar que, embora na 52 CRE tenha sido informado que os
professores progridem nas classes por merecimento, significativo namero de
professores relatou que, apesar de existir a progressao apés o nivel 6, classe A, até
a F, ela dificilmente ocorre na pratica. De maneira geral, os professores néo
progridem, ou quando isso ocorre, ndo envolve critérios claros. Em uma das escolas
do Estado, ao conversar com a vice-diretora antes da aplicacdo dos questionérios,
aproveitei para fazer alguns questionamentos que me interessavam, com o objetivo
de compreender melhor essa situacao.

Ela disse-me o seguinte: “no Estado ha uma progressdo com a realizacao de
cursos, mas € muito dificil de atingir a pontuacéo, depende da sorte, tem gente que
€ beneficiada em seguida, outros levam anos.” Essa professora ndo foi a Unica a
explicitar essa percepcao; segundo relatos de outros professores dessa rede,
muitos docentes aposentam-se no mesmo nivel em que entraram, e/ou para o qual
passaram apos a Especializacdo, embora preencham todos os requisitos para a
progressdo por merecimento em tempo habil. Como declarou uma professora
participante deste estudo, depende da sorte.

Para compreender melhor esses dados fornecidos pelos professores, realizei
uma entrevista com a Diretora Pedagogica da 5% CRE, a qual confirmou essas

informagdes. Relatourme, ainda, que a Secretaria Estadual de Educacédo, no
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governo que iniciou sua gestdo em 2007, esta realizando um processo de reajuste
dos Recursos Humanos, objetivando conhecer a realidade para um melhor
aproveitamento do pessoal, pois acreditam que existe um numero razoavel de
professores na rede estadual; porém, mal distribuidos. Até a conclusdo desse
processo, estdo suspensas as progressoes, as liberagdes e as reducdes de carga
horaria para a realizagdo de cursos de Pés-graduacéo. Os cursos de 40 horas ndo
estdo sendo considerados para a progressao, valendo somente a Pds-graduacéo
(Especializagdo, Mestrado ou Doutorado), a qual posiciona os docentes na ultima
classe e no ultimo nivel. Segundo informou, a progressdao por tempo continua
ocorrendo até chegar a esse patamar, e a progressao por titulacdo (cursos de
extensdo, até mesmo os de 40 horas) jA ndo estava ocorrendo desde o governo
anterior. Quanto a isso, no entanto, ndo soube precisar exatamente o periodo.

Apesar disso, na rede estadual, o percentual de professores que buscam a
Formacdo Continuada com a expectativa de progredir na carreira € de 29%, o mais
alto. Segundo informacdes da 5% CRE, os professores s6 progridem nas classes se
houver vaga no patamar a ser ocupado, 0 que ocorre por progressao, para a
seguinte, de algum professor nela situado. Esta é uma regra que, em meu
entendimento, deveria ser revista, pois impede o alcance de um direito.

Para relacionar os numeros encontrados nessa rede com as informacdes
fornecidas pelos participantes do estudo e pela 52 CRE, levantei algumas hipoteses
para explicar esse resultado, entre outras possiveis. Fiquei me guestionando se nao
seria exatamente a incerteza que ocasiona a sensacao de que o preenchimento dos
requisitos pode levar a progressao, ao usufruto do direito. O estimulo seria por conta
da nédo-ocorréncia do direito real e da porta aberta que isso representaria. Ou seja,
como até 2006 alguns docentes avancavam, gerou-se a perspectiva de que isso
acontecesse. Além dessa hipétese, pensei que muitos professores poderiam
desconhecer a dindamica para a progressao e, por isso, nutrirem a expectativa de
avancar mais facilmente no quadro de carreira.

Observando de forma objetiva nossos dados, poderiamos dizer que o plano
gue mais estimula a participacdo em termos de progressao é o Federal. No entanto,
chamo novamente a atencéo para o fato de esse estimulo, na integra, se estender
para somente em torno de 60% dos professores da instituicdo, os efetivos. Em
minha interpretacdo, essa € a principal justificativa para que a continuidade da

formacdo com fins de progressdo na carreira ndo apareca em maior indice na
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instituicdo pesquisada, pois, para os efetivos, a diferenca no salario em termos
financeiros € significativa. Ja os substitutos, ainda que para eles algumas facilidades
para a participacdo em eventos de continuidade da formacg&o sejam propiciadas,
ndo estdo incluidos nos beneficios do plano de carreira proporcionados por essa
participacao.

E importante salientar que, para o governo, essa légica é conveniente, pois
os professores substitutos sdo mao-de-obra barata, por possuirem poucos direitos
trabalhistas. Assim, fica mais facil proporcionar o direito e o seu exercicio se este for
concedido a um menor numero de servidores. No entanto, embora a Unido se
beneficie no sentido econdmico com a desoneracgao, as instituicdes, a educacéo e a
populacdo sdo extremamente prejudicadas.

Na verdade, essa situacdo deveria estar mais em evidéncia e ser assumida
como uma questdo que atinge aos profissionais da educacdo como um todo,
restringindo as possibilidades de emprego dos professores fora do mercado de
trabalho, e/ou daqueles que, mesmo estando na ativa, tenham intencao de ingressar
no servico publico federal.

Analisando o fato de, na rede municipal e na estadual, a progressao funcional
baseada na titulacdo obtida através de cursos com tempo inferior a Pés-graduacéo
Lato sensu e a progressdo por desempenho n&o ocorrerem, na primeira em
decorréncia de nem ao menos possuirem um plano em vigéncia e na segunda, por
determinagdo do governo estadual, apesar da existéncia do plano, cabe destacar
gue somente a disposicado no texto da lei federal ndo assegura que as Secretarias
de Educacao cumpram com a determinacao federal, viabilizando o alcance de um
direito. Esse direito deveria ser garantido exatamente pelas Secretarias Estaduais e
Municipais de Educacéo, ja que o art. 67 da LDB 9394/96 disp8e que os sistemas
de ensino promoverdo a valorizacdo dos profissionais da educacao, assegurando-
Ihes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de carreira do magistério
publico: progressao funcional baseada na titulagdo ou habilitacdo e na avaliacdo do
desempenho.

Entretanto, embora muitas Secretarias de Educacdo e, mesmo, muitas
direcbes de escolas dificultem a participacdo dos professores ou ndo saibam
contornar alguns entraves do caminho, de outro lado, conforme destaca Barroso
(1996), em diversas situacdes “os Orgaos de gestdo ‘contornam’ certos preceitos

legais que impedem (ou dificultam) a tomada de decisdo em dominios considerados
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estrategicamente importantes (p. 25)”, explicitando uma autonomia genuina e
mostrando ser possivel subverter a logica neoliberal, construindo outras relacfes
com o texto legal, sem desrespeita-lo.

Posso dizer que, com algumas diferencas entre as redes, a progressao na
carreira ndo é uma das razGes mais expressivas pelas quais os professores
realizam atividades de continuidade da formag&o. Provavelmente a citem aqueles
gue ainda ndo atingiram o ultimo patamar possivel da carreira ou os professores
gue pensem em, a partir da continuidade da formacao, buscar oportunidades de
emprego em instituicbes nas quais esses cursos sejam mais valorizados e/ou
considerados a formagdo minima para ter oportunidade de ingresso, como a
instituicdo de Ensino Médio da rede federal e/ou a Universidade.

Entretanto, acredito que, ainda que com algumas delimitagdes no sentido de
pontuacdo, como existe nos quadros de carreira do Estado e da Unido, o
investimento em formacao deveria ser sempre recompensado de alguma forma,
guando mais nao seja com o apoio, com o estimulo e a valorizacdo aos professores
interessados em participar. Sendo, isso pode gerar posicdes como a desse
professor que diz ndo participar por ndo concorrer mais as promoc¢ées no quadro do
magistério estadual.

No cenério europeu, a recompensa financeira aos professores que se
gualificam através da participacdo em acbes de Formacdo Continuada é uma
realidade, mas, de acordo com estudiosos dessa tematica, dentre os quais cito
Amiguinho e Canario (1994); Escudero e Bolivar, 1994 e Correia e Matos (2003),
trouxe consigo alguns aspectos imprevistos aos quais entendo que devemos ficar
atentos. O perigo de os professores buscarem atividades de Formacao Continuada
unicamente para o atendimento de suas necessidades individuais, ou nem isso,
somente pela recompensa financeira como aconteceu em grande percentual nesse
contexto, acasionando um processo de incredibilidade quanto aos beneficios da
Formacao Continuada para a qualificacdo docente (Cunha et alii, 2004).

Essa experiéncia pode servir como referéncia para refletirmos sobre a melhor
forma de compensar o interesse dos professores em melhorar a qualidade do seu

trabalho, reduzindo os possiveis efeitos indesejados.
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Formacao Continuada e tempo de carreira: existe relagcao?

Na esteira do objetivo de compreender quais sdao as motivagdes para a
participagcdo em atividades de formacdo em servigo, procurei identificar se existia
alguma relacéo entre o tempo de magistério e a busca por Formacdo Continuada.
Para essa analise, apoiei-me no trabalho de Huberman (1995) e de Tardif (2002), os
guais, em estudos realizados com professores no contexto europeu e no Canada,
identificam algumas fases-tipo pelas quais passam grande numero de profissionais
ao longo da carreira docente. Embora reconhecam que cada professor vive uma
trajetdria singular, alguns processos se repetem, configurando padrdes.

Nesses estudos referidos (op. cit.), 0s autores apresentam que, ao longo da
vida profissional, os professores enfrentam desafios, expectativas e dilemas
encarados de maneira diferente de acordo com as fases que estejam atravessando.
A forma como cada sujeito lida com essas situacoes, lhes conduz a determinadas
posturas frente a vida e a carreira, as quais podemos dizer que 0s constituem
pessoal e profissionalmente. Essas fases sao definidas por Huberman (1995) como:
fase de entrada na carreira, fase de estabilizacdo; fase de experimentacdo ou
diversificacdo; fase de poér-se em questdo; fase de serenidade e distanciamento
afetivo; fase do conservantismo e lamentagbes e, por fim, o desinvestimento na
carreira.

A fase de entrada na carreira, segundo Huberman (1995), e Tardif (2002),
traz muitas dificuldades, levando o educador a investir em sua pratica, visando a
construgdo de um repertério pedagogico para lhe sustentar ro enfrentamento aos
desafios da tarefa. A demanda energética exigida para desenvolver o trabalho
docente, nesse periodo, é muito grande, impondo acdes, tais como o
estabelecimento de uma boa relagdo com os alunos e com o0s colegas, o
conhecimento do novo contexto e a apropriagcdo de algumas de suas légicas de
modo a alcancar o seu objetivo: ensinar, considerar-se bem sucedido e sentir-se
bem nesse ambiente.

E uma fase de sobrevivéncia e de descoberta, a qual é carregada de
entusiasmo, mas também de grandes desafios provocados, sobretudo pelo “choque
de realidade”, vivido quando o professor percebe que a Formacgao Inicial oferece
apenas algumas ferramentas iniciais, e que o dia-a-dia de seu trabalho exige o

dominio de muitos outros conhecimentos, o0s quais ele deverd aprender
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paralelamente a sua acdo. Em alguns paises europeus, segundo apontam estudos
de Huberman (1995), Garcia (1999) e Tardif (2002), entre outros, nos anos iniciais
da docéncia h4 um acompanhamento do trabalho docente, por professores mais
experientes, com a intencdo de oferecer um suporte maior aos educadores nesse
periodo.

Ao adquirir certo dominio das exigéncias citadas, um arcabou¢o minimo para
0 exercicio da complexa tarefa docente, na maior parte dos casos, os professores
passam para outra fase, denominada como do comprometimento definitivo ou
estabilizacdo, a qual favorece o0 estabelecimento de um sentimento de
independéncia e, ao mesmo tempo, de pertenca ao corpo profissional, assumindo
gue € ai o seu lugar.

Apds essa etapa, vem uma em que, mais seguros de seu potencial, os
professores, de modo geral, passam a questionar sua carreira e as opcdes ate
entdo realizadas. Em muitos casos, os educadores revéem a possibilidade de
experimentar outras praticas e atividades inovadoras com 0s seus alunos e/ou
pensam em atuar em outros espacos, e vivenciar outras relaces de trabalho. E a
fase da experimentacdo ou diversificacdo, em que os docentes estdo mais
predispostos ao envolvimento com atividades profissionais para além da sala de
aula.

Depois dessas fases, Huberman (op. cit.) cita a fase de serenidade e
distanciamento afetivo; fase do conservantismo e lamentacées e, por fim, o
desinvestimento na carreira. A serenidade por avaliar positivamente as suas
escolhas passadas, na maior parte dos casos, tem levado os professores ao
desinvestimento sereno na carreira. O conservantismo, em muitos casos, ocasiona
um periodo de lamentacdes, o qual, segundo o autor, via-de-regra, tem conduzido a
um desinvestimento amargo na profisséo.

O autor esclarece, no entanto, que esses percursos sdo peculiares aos
sujeitos, existindo professores que jamais alcancam a estabilidade na profissao;
outros que, apdés se estabilizarem, desestabilizam-se novamente, por razdes
diversas e imprevistas; e outros que nunca param de explorar e/ou nunca deixam de
investir na carreira.

Embora reconhecendo as especificidades de cada processo, a partir desses
trabalhos, a fim de facilitar a analise dos dados, estipulei no cabecalho de

identificacdo do questionario, trés grupos, definidos de acordo com o tempo de
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carreira, os quais ficaram assim estabelecidos: até 5 anos, de 5 a 10 anos e mais de
dez anos.

Estipulei a primeira faixa até 5 anos, em decorréncia da formacéo recente e
do que apontam Huberman (1995) e Tardif (2002, p.51) sobre a entrada na profisséo
e as dificuldades existentes nesse periodo. Considerei que esses desafios poderiam
repercutir favoravelmente na busca por formacdo como apoio a atuagdo, visto nao
existir no sistema educacional brasileiro, via-de-regra, nenhuma estrutura de apoio
ao trabalho docente nos anos iniciais.

A segunda discussao, que guiou minha escolha no sentido de delimitar essa
fase como um dos focos de andlise, deve-se a curiosidade de saber se houve
alguma mudanca na concepcéo de formacdo docente devido a postura emergente
gue aponto a seguir. Estudiosos da Formacdo Continuada de professores, dentre os
guais destaco Celani (1988), Veiga (2004) e Fusari (2006), expressam a
compreensdo de que a formacao docente deve ocorrer em um continuum, sem
interrupcdo apdés a Formacdo Académica. Pretendo, assim, analisar se essa
concepcao esta presente nos recém-formados.

Relacionei a faixa dos 5 aos 10 anos de trabalho aquela em que os
professores estdo mais ativos, mais seguros e dispostos a experimentar, a fase
denominada por Huberman (op. cit.) como de experimentacgao e diversificagdo, com
0 objetivo de compreender se, por esse motivo, ou Seja, por estarem mais
confiantes, eles aumentam a frequéncia de participacdo em acdes de qualificacdo
docente.

A terceira faixa abarca dos 10 anos de carreira em diante, englobando a fase
em que os professores continuam experimentando em suas praticas e a faixa
seguinte, em que colocam em questdo suas escolhas e algumas possibilidades
opostas. Pareceu-me ainda que esse grupo pudesse nos mostrar o modo de pensar
aqueles professores que estdo atuando ha mais tempo, os quais podem estar mais
acomodados em decorréncia, inclusive, das dificeis condicdes de trabalho
existentes na realidade brasileira.

Nossos dados revelaram que o periodo em que ocorre a maior busca pela
formacédo € entre os 5 e os 10 anos de trabalho, quando, em sua maioria, 49%, 0s

professores participam de encontros de formagéo duas vezes por ano ou mais, e



266

35%, uma vez por ano. Essa € uma boa média, diante das dificuldades que se
interpdem a sua realizacdo ™.

Creditei esse resultado ao fato de os educadores, nessa fase, terem
consolidado um repertério pedagdgico que os aparelha a lidar com mais seguranca
e menos stress com as questdes ligadas ao seu trabalho. Esse sentimento parece
estar ocasionando maior estimulo para trocar experiéncias com seus pares em
encontros de formacdo, apresentar sua producdo e debater concepcbes. A
seguranca alcancada é importante para se relacionar de igual para igual com seus
pares e solidificar um saber por eles préprios produzido, o qual os professores,
neste estudo, expressaram a vontade de socializar com os pares.

Vinculei ainda a freqtiéncia maior, nesse periodo, a possibilidade de esses
educadores, reconhecendo seu valor profissional e sentindo-se mais seguros na
rede de ensino em que atuam, lutarem por seu espaco de qualificacéo e, inclusive,
pela liberacdo para as atividades de formacdo, o que muitas vezes pode ser
desgastante, exigindo negociacdo com a direcdo. Esse resultado confirmou a
expectativa para essa faixa.

Nos professores iniciantes, até cinco anos de carreira, essa média cai um
pouco: 33% realizam duas vezes ou mais, e 41%, uma vez por ano. Analisando
esse periodo da vida profissional e pessoal dos professores, talvez possamos trazer
algumas razdes para a procura por Formacdo Continuada ser menor nesse periodo
da vida profissional. Muitos docentes, nesses primeiros anos, podem estar
investindo no ingresso na Pos-graduacdo, o qual implica um processo seletivo
complexo e é preciso correr atras dessa oportunidade.

A dificuldade de organizacdo para acomodar filhos pequenos fora do horério
normal de trabalho foi citada por alguns participantes deste estudo como uma
constricao relacionada a vida pessoal que precisa ser igualmente lembrada nesse
momento.

Os professores recém-formados podem também estar em busca de uma
melhor colocacdo no mercado de trabalho, exigindo maior investimento nesse
sentido. Observando a partir da perspectiva dos estudos de Tardif (2002) e

Huberman (1995), talvez possamos creditar a menor procura por Formacao

133 A idéia ndo é postular a freqiiéncia ideal da participacdo nessas atividades, porque a formacao

ndo pode ser compreendida dessa forma, além do que as necessidades de cada professor séo
diferentes. O que se quer é identificar se existe alguma relagdo entre tempo na carreira e busca por
Formacgé&o Continuada.
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Continuada nos anos iniciais a um maior investimento dos professores em sua
atividade de sala de aula propriamente dita, e as exigéncias para que essa seja bem
realizada — elaboracdo de aulas de acordo com as necessidades dos alunos,
pesquisa de material, estudo para o melhor desenvolvimento do conteudo, entre
outras — a fim de constituir um arcabouco para o dominio da tarefa.

Considerei também a possibilidade de, no periodo de 1 a 5 anos, pela
proximidade com a Formacédo Inicial, os professores avaliarem 0s seus
conhecimentos como atualizados, e, ao associarem a continuidade da formacéo
com atualizacdo, como ocorre em grande numero de nossos sujeitos, a
interpretarem esta como menos necesséria. De outro lado, apoiada em estudos de
autores da Formacao Continuada de professores, destaco que a visdo da formacao
docente como um continuum, sem interrupcdo apdés a Formacdo Académica, €
sugerida ndo somente pela atualizagdo propiciada, mas por ser concebida como um
possivel suporte ao fazer docente, no enfrentamento das dificuldades cotidianas.

Utilizo esse dado nédo para afirmar que a menor procura por formagéao nessa
fase esteja relacionada ao fato de essa concepcdo ainda ndo estar presente na
Formacéo Inicial, e sim de destacar a relevancia de promové-la tanto na Formacéo
Académica como nas proprias acfes de continuidade da formacéo, lugares onde,
em meu entendimento, essa reflexdo precisa ser estimulada. Sobretudo se
lembrarmos que nosso estudo confirmou que a associacdo da Formacédo
Continuada com reciclagem ainda se faz presente no meio educacional, uma logica
possivel de ser rompida quando entendemos a continuidade da formacédo como um
processo emancipatorio, de apoio a reflexdo sobre a pratica e sobre o entorno.

Entre os professores com mais de dez anos de trabalho, observei que a
maior parte realiza eventos de formacédo uma vez por ano, 47%. Mas um grupo, em
um percentual muito proximo, 41%, os desenvolve duas vezes por ano ou mais. A
freqUiéncia aos encontros de formacao decaiu um pouco nessa faixa, mas ndo pode
ser considerada ruim, pois nela se incluem também os professores em final de
carreira, 0s quais, segundo estudos de Huberman (1995), passam a desinvestir na
profissdo e, provavelmente, em cursos e atividades que os prendam ao trabalho.
Segundo os estudos de Huberman (1995) e Tardif (2002), provavelmente estejam
nesse grupo, igualmente, aqueles que, embora permanegam na profissdo, se

acomodam e, possivelmente, do mesmo modo, diminuam a busca por formacao.
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Nessa Ultima faixa, portanto, nossos dados se contrapfem ao que esperava
encontrar.

O grupo que diz néo realizar atividades de continuidade da formagao ou
realiza-las esporadicamente € muito pequeno, em torno de 7%.

Logo, nossos resultados indicam, que, mesmo mediante dificeis condi¢cdes de
trabalho, os professores, em sua maioria, inclusive os que estdo na profissdo ha
mais tempo, ndo deixaram de buscar Formacdo Continuada, possivelmente por
sentirem-se mais motivados a partir da realizagcédo dessas atividades, como alguns
deles enfatizaram. Ou seja, a continuidade da formacédo para esses educadores
estaria cumprindo o importante papel de trazer satisfacdo, um novo animo e uma
compensacao as condicdes precarias de trabalho.

Avancando em nossa andlise sobre as condigfes para a participacdo nos
eventos de Formacdo Continuada, vamos conhecer quais tém sido as dificuldades
gue se interpdem no caminho dos educadores do Ensino Médio e quais 0s

estimulos existentes.

Participacdo em cursos, seminarios e oficinas: existem dificuldades

para a viagem3*?

Ao serem questionados se havia entraves para a sua participacdo em

eventos de Formacdo Continuada®*® de cunho voluntario, do tipo cursos, oficinas,
simposios, seminarios, obtive uma resposta que me surpreendeu. O grafico a seguir

representa melhor essa posicéao.

134 A ~ ~
Trés professores ndo responderam a essa questao.

135 . ~ . . s o
Nesse item nédo foram incluidas as reunides pedagdgicas.
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Entraves para a formag&o

37%

3 Sim
N&o|

Grafico 10: Dificuldades para a participacdo em eventos de formacao
Fonte: dados da pesquisa

Provavelmente nesse grupo que diz ndo ter dificuldades para a participacao
nesse tipo de atividade estejam os que realizam com bastante freqiéncia. N&o
obstante, em relacdo a esse aspecto, € possivel constatar, novamente, diferencas
significativas entre as trés redes.

Na escola municipal, 44% dos respondentes relatam a condi¢cdo facilitada
para a participacdo, embora o estimulo pela expectativa de progressdo na carreira
seja muito pequeno, somente 14% o fazem por essa razdo. Analisando seu plano
de carreira, ndo ha estimulo algum para isso. Ainda assim, 37% realizam duas
vezes por ano ou mais, e 49%, uma vez por ano. Buscando identificar o que os
impulsiona, levantei duas razdes possiveis.

A escola tem uma supervisdo bastante atuante junto aos professores no
sentido pedagodgico, a qual valoriza a realizacdo de trabalhos diferenciados,
inovadores, rupturantes, e da visibilidade a essas atividades, além de facilitar a
participacdo em acdes de formacao, inclusive trazendo atividades nessa linha para
a escola, em atendimento aos pedidos dos professores, dentro da autonomia de que
disp8e para gerir seus recursos e suas acgoes.

Inclusive, em passado recente a propria instituicAo promovia um grande
evento de Formacéo Continuada em nivel municipal, o REDE, Repensar a Docéncia
em Exercicio, o qual acredito que deixou repercussées na cultura da instituicao®®®.

Somado a isso, € previsto um esquema para a substituicdo dos professores que se

136 . .
Abordei esse evento no capitulo 5.
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afastam, reformulando o horario naqueles dias, pois a comunicagdo com
antecedéncia é condicao para a liberacéo.

Al ja temos vérios fatores positivos, como estimulo e oferta na propria escola,
além do que considero um grande diferencial desse projeto, o fato de a escola
impulsionar seus professores da escola basica a apresentarem seus trabalhos e
socializarem as suas experiéncias, solidificando a compreensao de que os saberes
da experiéncia tém valor cientifico.

Parece-me que a motivacdo desses educadores ndo € o ganho financeiro
nem a progressao, mas a politica da instituicéo.

Nas escolas da rede estadual, o percentual dos que n&o apontam
dificuldades para a participacdo desce para 31%. Considerando que 0s professores
estaduais ndo contam com apoio econdmico e nem com liberacdo, necessitando
repor as aulas, interpretei esse dado no sentido de que algumas escolas podem
estar facilitando a saida de seus professores através de esquemas organizados
dentro de sua autonomia. Mas, certamente as que favorecem a participacdo nao
abarcam todo esse percentual encontrado. Assim, esse resultado pode estar
evidenciando o quanto os respondentes valorizam a continuidade da formacgéo,
dizendo ndo haver barreiras para a participacdo, mesmo diante de dificuldades que
eles proprios precisam resolver para realizar a sua formacao em servico.

Na instituicao federal, 40% dos professores dizem nao ter nenhum entrave a
realizacdo de agdes de continuidade da formagao. Nesta escol, existe um elevado
numero de professores substitutos, sendo computados 40% em nossa amostra no
periodo do levantamento de dados e 33% no total dos professores do Ensino Médio
atuantes no momento atual™’.

Os professores substitutos, embora possam ter apoio financeiro para a
realizacdo de atividades de formacdo, ndo tém estabilidade e nem o direito de
solicitar dedicacdo exclusiva, como no caso dos efetivos. Provavelmente,
acumulando atividades com o trabalho concomitante em outras escolas, das quais
nao se afastam, pois os moldes de seu contrato ndo comportam a permanéncia na
instituicdo apos o prazo de dois anos de inicio do ingresso. Necessitam realizar

outro concurso para retornar, mas somente apos decorrer 0 prazo minimo de dois

13" Nessa instituicdo os dados foram levantados em dezembro de 2006, portanto o percentual de 40%

se refere a situagdo existente naquela época. Quanto a situagdo atual, os dados foram fornecidos
pela Geréncia de Desenvolvimento do Ensino da referida escola.
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anos. Afora disso, 0 seu salario € mais baixo do que o dos professores efetivos;
logo, a sua situacao profissional ndo é confortavel.

Por isso, pensei serem o0s professores substitutos os que explicitariam
maiores dificuldades para participar de acdes de formacéo. Mas isso ndo ocorreu,
tanto os substitutos como os efetivados expressaram suas restricoes de forma
semelhante. Fiquei me questionando sobre a razdo desse resultado. Uma hipétese
provavel seria o receio dos professores substitutos de registrarem qualquer
empecilho para se qualificarem, temendo que isso acabe se constituindo em um
impeditivo para serem, posteriormente aproveitados na instituicdo em caso de novo
concurso que venham a realizar. Embora 0s questionarios néo solicitassem a
identidade, no preenchimento do cabecalho, algumas informac¢des poderiam levar a
identificagéo do respondente.

Essa modalidade de contrato, vigente no servigco publico federal, gera grande
rotatividade de educadores nesse educandario, vindo em prejuizo dos alunos e da
propria comunidade escolar. O percentual de 40% encontrado em nossa amostra no
periodo do levantamento de dados e de 33% constatado no momento atual é um
ndamero bastante elevado. Isso influencia, também, na constituicdo de um coletivo
de trabalho, pois quando os professores estdo superando suas dificuldades iniciais
e se adaptando ao contexto, sdo obrigados a deixar a instituicao.

Quanto a isso, Fusari (1999) destaca que grande numero de professores, em
regime de contrato, participa de programas de formacdo; porém eles néo
permanecem nas escolas. Assim, enfatiza a necessidade de 0s processos que
visam a continuidade da formacg&o docente considerarem “a carreira profissional e
suas contingéncias (selecao, contrato, jornada de trabalho, salario, evolucado, éxitos,
fracassos...) como um elemento que pode competir com programas de formacéo
continua. (op. cit., p.223)”

O grupo que expressa dificuldades apresenta os seguintes impeditivos**2:

138 P ~ e . ,
Como é uma questdo de multipla escolha, optei por trazer o nimero de vezes em que aparece.
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Dificuldades apresentadas

B Sobrecarga de trabalho
O Liberagéo e reposicéo de aulas
O Financeiro

Graéfico 11: Dificuldades apresentadas pelos professores
Fonte: dados da pesquisa

Em primeiro lugar, foi citada a sobrecarga de trabalho e/ou tempo disponivel
para a realizacdo da formacéao, por terem a carga horéaria fechada. Por isso, nossos
respondentes solicitam que as reunides pedagogicas sejam realizadas dentro do
seu horério de trabalho e apelam por dispensa para participarem de outros eventos
de Formacgdo Continuada, também dentro de seu horario de trabalho. Como
expressou um professor, ele gostaria de ter direito “concreto” a fazer esses cursos.

O elevado numero de horas de trabalho faz-se exigéncia devido aos baixos
salarios vigentes na rede publica. O baixo poder aquisitivo dos professores remete-
nos ao aspecto financeiro, terceiro item restritivo citado pelos nossos interlocutores
para a participacdo em acdes de formacdo. Quando os eventos se realizam na
cidade de Pelotas, o custo se refere somente a inscricdo, porém, quando ocorrem
em outras localidades, somam-se a esse gasto, 0s de passagens, alimentacao e
hospedagem. Em decorréncia disso, solicitam auxilio financeiro para participar de
encontros do conteudo especifico, pois justificam que os cursos, em sua maioria,
sdo promovidos em outras cidades, e sua participacdo implica afastamento e
deslocamento com grande énus.

Existem encontros anuais e simposios organizados pelas associacdes

nacionais de cada area do conhecimento. Alguns desses eventos sdo itinerantes,
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outros tém local fixo, mas normalmente sdo organizados mais no centro do pais, a
fim de facilitar o acesso dos professores de todas as localidades. Porém, mesmo
assim, o custo total em um pais de propor¢cdes gigantescas como 0 nosso ainda é
grande. Além dessa possibilidade, na cidade de Pelotas sdo oferecidos cursos e
encontros de porte médio na area especifica, esporadicamente, pelas Licenciaturas,
mas poucos, segundo os docentes. Ultimamente, o que se tem observado é que a
divulgacao dessas atividades vem-se realizando através da internet, um meio que
nem todos os professores acessam com freqiéncia, uma constatagdo possivel
através do depoimento dos professores, tal como expressa esse educador: o tempo
na internet é restrito para mim, pois s6 o tenho na escola, quando da.

No entendimento de Fusari (2006), no entanto, mesmo sendo propiciadas
atividades de formacdo na cidade, as saidas dos professores para outras
localidades, para realizar atividades de formacédo sdo uma rica oportunidade para
participarem de atividades que ampliam a sua cultura e enriguecem o seu fazer, tais
como museus, pecas de teatro, exposicdes, livrarias, cinema, entre outros, aos
guais, muitas vezes, ndo tém acesso em suas cidades de origem. Isso confirma a
relevancia do apoio para a participagdo em atividades em centros que propiciem
essas vivéncias.

Para conhecer como vem sendo 0 apoio aos professores nesse sentido
conversei com a coordenadora pedagogica da escola municipal, com a Diretora
Pedagogica do Ensino Médio da 5% CRE e com o diretor do setor financeiro na
escola federal**®,

A coordenadora pedagdgica da escola CONSCIENCIA, municipal, informou
me que a Secretaria Municipal de Educacao tem contribuido com algumas ac¢des no
sentido de diminuir a dificuldade de participacdo dos professores no que se refere
ao fator financeiro, pagando as inscricdes em simpdsios e seminarios para alguns
grupos, ou destinando algumas vagas para serem distribuidas entre os
interessados. Esse apoio parece ser fruto de negociacdo das escolas e/ou dos
grupos interessados com a SMEC.

Na rede estadual, conversando com 0s supervisores pedagogicos e diretores

nas escolas, identifiquei que o apoio financeiro, embora aconteca, € menos

139 .. . . .
Na escola municipal e na federal, conversei com as pessoas indicadas para fornecer essas

informacdes. Na estadual como eram muitas escolas, julguei mais adequado, além de considerar as
informacgdes colhidas junto aos supervisores e professores, conversar com a Diretora Pedagdgica da
52 Coordenadoria Regional de Educacédo da Secretaria Estadual de Educacéo.
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frequente. Algumas solicitagbes séo atendidas, mas de forma isolada e sem uma
compreensao da logica adotada. De modo geral, os professores nem pedem apoio
porque sabem que dificilmente receberdo. A atual Diretora Pedagdgica da 5% CRE
ratificou esses dados e informou que, para haver apoio a algum projeto em
especifico, ele precisa ser muito bem justificado, e encaminhado no ano anterior,
para entrar no orcamento. N&o obstante, salientou que quando os professores
realizam cursos de interesse da coordenadoria em outras cidades, sao
disponibilizadas diarias.

Na escola federal, conversei com o Diretor de Administracéo e Planejamento,
responsavel pelo financeiro da instituicdo sobre essa questdo e ele me relatou
haver, na atual administracdo, uma politica de apoio as acfes de continuidade da
formacdo dos servidores da instituicdo. Tal acdo vem sendo realizada com
deslocamento de parte dos recursos de custeio, de manutencao da instituicdo, para
pagamento de &gua, luz, telefone, etc. Com isso demonstram reconhecer a
importancia da Formac&do Continuada dos servidores e entender que, se a

instituicdo pretende ser “algo mais™*°

, como disse, tem que investir em qualificacéo.
Esse diretor destacou que tem trabalhado a partir da demanda, procurando atender
as coordenadorias de forma igualitaria.

Nesse sentido, essa escola tem pago inscricdo para 0s professores
participarem de eventos locais; inscricdo, passagens e diarias para professores que
vigjam para cursos em outras cidades; tem trazido professores para darem cursos
guando a necessidade se estende a todos os professores de uma coordenadoria,
por exemplo; tem pago inscricdo para todos os professores de uma coordenadoria
realizarem cursos e/ou simpdésios na area de atuacdo na cidade, e custeado parte
da despesa dos professores e servidores administrativos que estao investindo em
cursos de Pés-graduacdo Stricto sensu fora da cidade (mediante comprovantes
desses gastos), por meio do rateio do que sobra da verba de manutencédo e custeio,
no final do ano.

Esse tipo de apoio esta previsto no plano de carreira dos servidores federais
e era observado nas gestdes anteriores, porém agora parece ter sido ampliado.
Relacionei a postura dessa escola a trés fatores, embora nédo tenha a intencéao de

justificar a posicao da direcdo somente por esses itens. Em primeiro lugar, cito as

140 - . . .
A exemplo de outros CEFETSs, esse educandéario vem investindo no sentido de tornar-se uma

Universidade Tecnolégica.
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intengdes administrativas e as possibilidades de expansao da atuagao da instituicdo
no ambito da Graduacao e da Pos-graduacao no atual momento. Em segundo lugar
faco um destaque para um fator que me pareceu importante mencionar: a formacao
do servidor que ocupa o cargo administrativo de Diretor Financeiro, o qual se formou
em nivel técnico na area de Eletrbnica (na coordenadoria em que atuava nessa
instituicdo como professor), graduou-se em Direito, realizou o Mestrado na area da
Educacdo, e esta realizando o Doutorado, também na Educacdo. A formacao
eclética, na qual se inclui a énfase na é&rea da educacdo, incomum aos
administrativos do setor financeiro, ao lado das demais, pode ter influenciado a sua
forma de lidar com o0s recursos, com vistas a continuidade da formacgdo dos
professores e dos servidores administrativos.

As acdes de apoio a qualificacdo profissional desenvolvidas por essa
instituicdo federal, embora n&do resolvam todos os problemas dos servidores,
administrativos e professores, necessitam ser mencionadas como formas de
participacdo das entidades empregadoras. E preciso salientar, entretanto, que esse
rateio das verbas, por exemplo, esta ocorrendo por uma politica da atual
administracdo, a qual, provavelmente ndo seja alterada, porém nada garante que
ela continue, no caso de mudanca de direcdo e ou de reducdo das verbas, segundo
deixou-me claro o atual responsavel pelo setor. A LDB 9394/96, no tocante as
verbas no artigo art. 70, especifica que serdo consideradas como de manutencéo e
desenvolvimento do ensino as despesas com o0 aperfeicoamento do pessoal
docente e demais profissionais da educacéo**’. Logo, esse direito esta assegurado
em lei, mas cada instituicdo, através da sua direcdo, lida com as verbas em seu
montante de acordo com seus critérios e suas necessidades.

Muitas vezes, como aponta Zeichner (2002), a autonomia institucional
presente como principio nas reformas educacionais de cunho neoliberal existentes
nos sistemas de ensino na atualidade, relaciona-se a desoneracédo do Estado com
0S servicos publicos e restringe-se a gestdo de verbas escassas, ocasionando, via-
de-regra, a priorizacdo da manutencao do prédio e de outras necessidades basicas
das escolas. Portanto, o direito de qualificacdo em servico deveria ser garantido

através de mecanismos que assegurassem a sua continuidade.

141 A .
Grifo meu.
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A reposicdo e/ou liberagdo das aulas € o segundo maior dificultador para a
realizacdo de atividades de formacao, segundo dados desta pesquisa. E por isso 0s
nossos interlocutores requerem professor substituto na escola, para que possam ser
liberados, sem precisar recuperar as aulas, sendo acabam trabalhando duplamente.

Nas escolas estaduais participantes de nosso estudo, em linhas gerais, 0s
professores ndo tém liberacdo para realizar essas atividades, necessitando
recuperar as aulas ndo dadas'*?>. Mesmo para realizar o Encontro do Poder Escolar,
um evento do qual a 52 CRE é uma das entidades promotoras, os professores eram
liberados, mas necessitavam repor as aulas. No tocante ao atendimento dos alunos,
0s colegas que permanecessem na escola assumiam as turmas. Quando todos o0s
educadores de uma escola propunham-se a participar, as aulas eram acrescentadas
no calendario escolar, no final do ano, ou repostas aos sabados.

Em relacdo a liberacdo dos professores da rede estadual, no presente ano,
houve algumas alteracBes na politica para a Formacao Continuada dos professores,
segundo a Diretora Pedagdgica da 52 CRE, e por isso estdo reavaliando a liberacéo
dos professores e das escolas para a participacdo no Poder Escolar, devido ao fato
de muitos professores se inscreverem no evento e frequentarem somente no
primeiro dia, ficando de folga durante o restante do periodo. Ja para 2008, segundo
ela, orientou as escolas para que néo o incluissem no calendério escolar.

Contou-me, também, essa educadora, que ha uma orientacdo da Secretaria
Estadual de Educacdo para incentivar a realizacdo de cursos fora do horério,
inclusive ndo pontuando para promoc¢ao aqueles desenvolvidos no periodo de
trabalho, com uma portaria sustentando essa decisdo. Até 2006, segundo ela, a
Formacgdo Continuada era realizada no horério e validada para a progressao, mas
agora mudou.

Na escola municipal e na federal pesquisadas, a liberagdo para participar de
eventos do tipo congressos, seminarios, oficinas, é um direito exercido. Quando
todos os docentes realizam, as aulas podem ser suspensas. Na municipal, quando o
interesse € individual, o professor comunica a sua coordenadoria e é organizado um
horério diferenciado para esses dias. Na federal, em caso de participacdo individual,
a liberacéo fica a cargo do grupo de educadores de cada coordenadoria. Os critérios

sao definidos, muitas vezes tacitamente, por cada uma.

142 Informacdes fornecidas pela Diretora Pedagégica da 52 CRE.
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Por outro lado, € uma decisdo democratica da qual todo o grupo participa,
evitando escolhas alicercadas unicamente em interesses pessoais dos professores,
0S quais as vezes podem ndo ter nenhuma relacdo com as necessidades da
instituicdo/coordenadoria a que o docente esta vinculado. A liberacao fica atrelada a
que algum colega substitua o professor com interesse em sair. Esse arranjo,
normalmente, depende da solicitacdo de quem ira se afastar e da boa vontade do
colega que irA assumir as turmas, ou o interessado pode ainda adiantar ou
recuperar posteriormente as aulas das turmas das quais ir4 se ausentar.

Em nenhuma das redes existe um professor cuja funcdo seja substituir
aqueles que saem para eventos de formacéao.

No artigo 67, a LDB 9393/96 prevé a liberacdo dos professores para a
realizacdo da continuidade de sua formagdo como um direito. No entanto, essa fica
a cargo dos sistemas de ensino, que ndo tém articulado nenhuma forma mais
organizada de essa situacdo ocorrer, sem transtorno para as instituicées e para os
professores, ou fica a cargo das escolas que assumem todas as dificuldades. Isso
me leva a questionar se estamos realmente nos referindo ao exercicio de um direito.

Outro aspecto que dificulta a participacdo dos educadores em eventos de
formacédo fora da escola é a posicdo contraria de alguns colegas que ndo tém
interesse em sair. Embora esses comentarios possam parecer sem importancia,
eles retratam a concepcao de formacédo e de docéncia desses professores que
assim se posicionam e ndo devem ser desconsiderados, pois podem influenciar os
colegas. Segundo Perez Gomez (2001) a orientacdo das relacdes interpessoais
dentro da escola, entre os pares, € um fator determinante da cultura docente, o qual
influencia a concepc¢ao do educador sobre o seu papel.

Portanto, conforme explicitado, o que seria um direito previsto na LDB, acaba
se realizando a partir da boa vontade dos professores em exercicio e dos colegas,
pois, ao que parece, nao foi pensada e/ou estruturada, nas redes de ensino, alguma
forma de viabilizar as saidas dos professores. Mas, como essas questdes podem
ser enfrentadas nas escolas? Ouvir a opinido dos professores talvez seja um bom

caminho.
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Atividades sugeridas: por que linhas querem viajar nossos

professores?

Na ultima questdo de nosso instrumento de coleta de dados, buscamos ouvir
os professores em busca de criticas e/ou sugestfes as atividades de Formacao
Continuada. Esses dados resultaram neste subcapitulo em que apresento esse
material, na expectativa de favorecer o melhor atendimento dos interesses dos
professores do Ensino Médio, da rede publica, do Municipio de Pelotas. Muitas
propostas sugeridas pelos sujeitos desta pesquisa foram tratadas em outros
momentos de nossa andlise, por isso optei por abordar aqui, de maneira mais
especifica, somente as que apresentaram um enfoque diferenciado.

O oferecimento de atividades do tipo seminarios, simpdésios, palestras,
encontros, oficinas, etc. na propria escola, no horario dos professores e no periodo
das aulas, foi solicitado por um grupo de respondentes. A intencdo da realizacdo de
atividades de formacao no l6cus da escola pode ser associada a facilidade que essa
forma traz consigo ao néo alterar a rotina diaria dos professores. De outro lado, em
meu entendimento, representa uma ruptura paradigmatica, quando mostra que
esses educadores ndo associam a formacdo docente estritamente ao |6cus da
Universidade.

Essa postura pode estar vinculada ao que ja vem ocorrendo em algumas
escolas cujos professores foram sujeitos de nossa pesquisa. A escola
CONSCIENCIA, por exemplo, vém promovendo, no préprio estabelecimento de
ensino, atividades de Formacdo Continuada destinadas aos seus professores e
abertas aos professores das redes publica e privada de educacao basica.

Na ENSINAMENTO esse tipo de oferta ocorre, porém é mais recente e
parece ter se consolidado ap6s muitos de seus professores, até entdo lotados no
Ensino Médio e/ou no Técnico, voltarem de cursos de Pos-graduacéo Stricto sensu,
Mestrado e Doutorado'®®. Ao retornarem com a intencdo de socializar o
conhecimento adquirido, tém organizado grupos de estudo e de pesquisa. O corpo
docente qualificado possibilitou a oferta de Cursos de Especializacdo, alguns em

andamento. Assim, passou-se a perceber diversos movimentos no sentido de esse

143 . - - . . .
Anteriormente, a Supervisdo pedagdgica organizava atividades voltadas para as necessidades

especificas de seus professores.
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estabelecimento se reconhecer como formador em nivel de extenséo, de Graduacao
e de Pds-graduacao, além dos demais niveis até entdo desenvolvidos.

A oferta de extensdo - cursos, seminarios, coléquios — vem ocorrendo a
partir dos cursos de Especializacdo, de algumas coordenadorias mais articuladas
nesse sentido, ou da iniciativa individual de alguns professores em atendimento as
demandas identificadas. Embora a instituicAo desenvolva agbes formativas
congregando os professores de nivel médio da instituicdo, parece-me, no entanto,
gue a funcdo formadora em nivel de extensdo esta mais relacionada aos outros
niveis que essa instituicdo também desenvolve, e ndo a visdo da escola basica
como formadora.

No entanto, os dados de nossa pesquisa parecem apontar a relevancia de a
escola béasica reconhecer-se como formadora de seus profissionais, assumindo
essa responsabilidade, a partir do conhecimento dos interesses e das necessidades
desses sujeitos. E nesse sentido € relevante destacar o posicionamento de dis
professores, representando um pensamento identificado igualmente em outros,
explicitando a compreensdo de que as alternativas e atividades podem ser
estruturadas a partir da necessidade e do desejo dos docentes, sugeridas e até
apontadas pelos mesmos em discussdes menores onde possam ser captados e
encaminhados esses anseios, e/ou através de consulta aos professores.

Para um dos participantes de nosso estudo, inclusive, essas atividades nao
deveriam ser opcionais. Segundo ele, deveria existir (durante o ano letivo)
encontros, seminarios ou oficinas nas quais todos os professores tivessem a
obrigacéo e o bom senso de participarem, visando ao seu crescimento profissional.

Esse docente vé a continuidade da formagdo como uma obrigacdo dos
professores da escola basica. A compulsoriedade traz uma discussdo polémica,
pois, para alguns estudiosos da tematica (CANARIO, 2000; CAUTERMAN et. all,
1999 e ESTRELA, 2003), a participacao voluntaria tem mostrado ser fator de maior
envolvimento com o percurso formativo, sendo muitas vezes citada como uma das
grandes responsaveis por reais processos de mudanca nas praticas docentes. Por
outro lado, no entendimento de Carbonel (2002) e Fusari (2006), entre outros
autores, embora a continuidade da formacdo em servigo deva ser viabilizada pelas
entidades mantenedoras e propiciada ao professores como um direito, em
contrapartida necessita ser assumida pelos educadores como uma responsabilidade

inerente a profissdo. Analisando as posi¢cdes desses autores (op. cit.), eu percebo a
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assungcdo da responsabilidade pelo seu desenvolvimento profissional como
condicdo para que este realmente provoque efeitos nos professores em formacéo.

Algumas sugestdes dos participantes deste estudo envolvem reformulacdes
na organizacdo das atividades, no periodo de sua realizagdo ou na conducao
dessas e, diante disso, resolvi trazé-las para reflexao.

Um respondente explica que participa anualmente de um encontro de
formacdo de grande qualidade, do qual retorna “com todo o gas”, lastimando, no
entanto, o fato de esse evento se realizar no final do ano, quando as aulas estdo no
fim. Com isso, parece querer dizer que, se fosse desenvolvido mais no inicio do ano
letivo, contribuiria com maior intensidade para a melhoria do seu fazer pedagogico.
Seu posicionamento € bastante pertinente e o entendo como uma importante
contribuicdo, pois, notoriamente, o estimulo é combustivel para o desenvolvimento
de qualquer atividade com melhor qualidade e, no caso da profissdo docente,
favorece o investimento na pratica. Pensar em uma melhor forma de aproveitar a
energia positiva com que os professores retornam dos eventos é, no minimo, um
aspecto a ser considerado.

Outra idéia apresentada é a realizacdo de atividades de estdgio dos cursos
de Licenciatura, nas quais 0 “estagio” consistiria em praticas para 0s proprios
professores (regentes da classe). Para interpretar esse pedido, levantei algumas
alternativas entre outras possiveis. A escola desse educador pode nao receber
estagiarios e ele estar externando a expectativa dessa vivéncia, ou entao,
explicitando sua compreensdo de que o0s estagios ndo estdo propiciando
experiéncias de formacao aos professores regentes das turmas.

A resolucdo 1, de 18 de fevereiro de 2002, do Conselho Nacional de
Educacéo, propbde novas diretrizes curriculares nacionais para a formacao de
professores da educacdo basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacédo plena e dispde sobre os estagios. Nessa reformulacdo, os estagios
passam a se desenvolver desde a segunda metade dos Cursos de Licenciatura,
prevendo a insercdo dos estudantes nas escolas de forma gradativa. As horas
destinadas a atividades de estagio no l6cus da escola ndo devem ser inferiores a
um quinto das horas totais do curso. Respeitado o regime de colaboracdo entre os
sistemas de ensino, o estagio deve ser avaliado conjuntamente pela escola

formadora e pela escola campo de estagio. A idéia é intensificar o carater de troca
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entre 0s estagiarios, os professores regentes das turmas e 0Ss supervisores
(professores universitarios), integrando-se todos os sujeitos desse intercambio.

Essa normativa explicita a compreensdo sobre o valor conferido a pratica
como espago de formagdo docente. Tal dinAmica estabelece uma relagdo de
parceria entre a Universidade e a escola basica, partindo do pressuposto de que os
saberes experienciais do professor da escola basica sdo fundamento da formacao
docente dos estudantes em formacéo. A resolucdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de
2002, dispde ainda que as IES devem dar uma contrapartida no sentido da
continuidade da formacédo dos professores das escolas que “abrem suas portas”
para receber estagiarios, consolidando, assim, o estagio, em uma via de mao dupla,
como um espaco de Formacdo Continuada de professores em servico. Esse
professor participante de nosso estudo, ao se manifestar, poderia estar expressando
sua compreensao de que essa proposi¢cao ndo esta se concretizando.

Embora percebendo aspectos positivos nessa resolucao, € preciso considerar
as condicbes materiais, estruturais e epistemoldgicas para que ela realmente se
efetive. Mesmo mediante a lei, ndo é raro se observarem, professores regentes de
classe que, diante de imensa sobrecarga de trabalho, aproveitam o periodo em que
0s estagiarios estdo com 0s seus alunos para realizar as suas tarefas pendentes,
deixando a turma somente a cargo dos formandos. Os estagiarios, diante de toda a
presséo ja existente nessa situacdo, acabam aliviados por eliminar a0 menos um
dos seus componentes, a presenca desse olhar experiente e muitas vezes
intimidador. Porém, a aprendizagem que poderia ocorrer para ambos, deixa de
existir.

Chamaram-me a atencdo, também, algumas acbes que considerei
diferenciadas devido a alguns fatores que apresentarei a seguir.

A primeira que relato propde o oferecimento de atividades de formacéo
extraclasse, voltadas também para os estudantes: cursos, simpoésios, oficinas na
prépria escola e no periodo de aula, para que professores e alunos pudessem
participar. Embora o foco de nosso estudo fosse a formacédo docente, esse
educador ndo € o primeiro a considerar a participacdo dos estudantes nos eventos
de formacéo.
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Menciono-as por ter julgado essa idéia interessante, mesmo nao tendo
clareza da forma de como os estudantes participariam®*. Isso suscita a
possibilidade de os alunos realizarem as mesmas atividades que os professores. A
participacdo de alunos e professores em eventos desse tipo, conjuntamente, vem
trazendo bons resultados, conforme constatado em Pinto et alii (2003), ao ser
analisado um evento nessa perspectiva, coordenado pela Profa. Dr2, Tania Maria
Esperon Porto, do qual participei como nmembro da comissdo organizadora, o Il
Seminério de Educacdo e Comunicacdo, desenvolvido na cidade de Pelotas/RS,
envolvendo quinhentos participantes.

Outra possibilidade que essa sugestdo me despertou seria a oferta paralela
de atividades, com vistas ao atendimento de necessidades relacionadas a faixa
etaria dos alunos, tais como: bate-papo sobre sexualidade, oficinas de danca (afro,
hip-hop, jazz, etc.), de musica, de redacéo, de poesia, sobre 0 meio-ambiente com
foco pratico de atuacdo junto a comunidade, entre outros possiveis assuntos do
interesse dos jovens.

Outra proposta interessante foi a realizacdo de encontros mensais de
professores para estudos, leituras, pesquisa de novas metodologias e oficinas e
seminarios com a participacdo de docentes da instituicdo e de educadores de outras
instituicdbes de ensino, indicando uma formag&o rupturante, pois articulada por
professores da escola basica, na qual eles sdo os protagonistas.

Reunibes periédicas para debates, com professores e pesquisadores, como
forma de se discutirem questdes estratégicas para a formacao docente, pareceu-me
outra proposta a ser analisada. Na verdade, estaria se constituindo um grupo de
estudos como outros existentes, porém, considerei inovadora a énfase no debate, e
nao na aprendizagem com os pesquisadores. Essa € a forma como os professores
da escola basica, na maior parte das vezes ingressam em atividades com a
Universidade, para, posteriormente, perceberem-se em “pé de igualdade”,
produtores de saberes e capazes de ensinar, tanto quanto de aprender com 0s
professores universitarios.

Respondendo a questdo trazida no titulo desse capitulo Em um trem

144 Em 2003 participei na organizacdo de uma atividade desse tipo, coordenada pela Prof2. Dr2, Tania

Maria Esperon Porto, professora da Pés-graduacdo Strictu sensu da FaE/UFPEL. Nela os alunos
participaram realizando oficinas e apresentando trabalhos. O objetivo era dar voz e vez aos alunos e
professores da Escola basica. Ver PINTO, C.L. et alii. No estar-junto a construcédo de sentidos e
relacdes. In: PORTO, T. M. (org.) Redes em construcdo: meios de comunicacdo e praticas
educativas. Sao Paulo: Araraquara, 2003.
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chamado escola, a Formacao Continuada de professores pode ser combustivel
para a mudanca?, no entendimento dos nossos interlocutores, sim. Embora fagam
muitas criticas a essas atividades, eles sdo bastante otimistas em relacdo a elas,
parecendo valoriza-las como apoio ao seu fazer e mostrando-se interessados em
contribuir para a sua melhoria.

Porém, conforme apontaram nossos dados, para que essas acgles se
efetivem realmente, faz-se necessario o apoio governamental, através de iniciativas
gue possibilitem transpor as questdes estruturais que vém dificultando e, no limite,
impedindo a participacdo dos professores em acfes de continuidade da formacéo
e/ou o atendimento de seus anseios. Logo, as politicas publicas para a area
educacional desempenham um importante papel no contexto atual, no sentido da
efetivacdo de agbBes no sistema escolar. Essas politicas serdo analisadas, neste
estudo, através de alguns programas que estdo em andamento em nosso pais.

Assim, no préximo capitulo, trago para reflexdo a estrutura adotada para a
Formacao Continuada no contexto europeu e algumas analises desses processos.
Explicito a posicdo do Governo Federal brasileiro sobre a Formacdo Continuada de
professores e apresento alguns programas governamentais e alguns fundos
instituidos com esse objetivo nos ultimos anos. Embora entenda que o grande foco
do meu trabalho acabou sendo a concepcdo dos professores sobre a continuidade
de sua formacdo e sobre as possibilidades de contribuir para que essa melhor os
atenda, considerei que as reflexdes que vinha fazendo sobre o PROFOCO, e sobre
o PRO-IFEM, poderiam ser acrescentadas a esse estudo, porém expondo o

entendimento de que o tema mereceria maior aprofundamento.



7. As politicas para a Formacdo Continuada de professores:
estradas de ferro ou de algod&o?

Existem caminhos para quem
quer caminhar. Existem caminhos para
qualquer lugar. Caminhos escuros,
perigosos, trilhas estranhas, e estradas
largas cruzando planicies tamanhas
Que nunca se sonhou poder
atravessar. Existem caminhos
verdejantes e belos que nos levam de
castelo em castelo, de covil em covil,
através dos bosques cheios de fadas e
feras, terras das hostes das pessoas
feitas de sonhos, imaginérias...
Existem caminhos sempre, basta
persistir e seguir. Os Deuses da
estrada abengoam aquele que nédo se
deixa cair.

Existem caminhos - Daniel Duende**®

E dos trilhos da vida?... Esta teima em
tanto sacolejar, Que nos destrilha e faz
outros caminhos visitar. Tortuosos por
suas existéncias, E existentes para
nos tentar abalar.

Viagem de trem - Arnaldo Jr. 146

Para Bobbio (1982), uma politica publica é a participacdo governamental
propondo diretrizes para a agdo concreta através dos recursos publicos e a partir de
caracteristicas delineadas nas rela¢des entre 0 meio social, politico e econémico.

Ozga (2000) enfatiza essas relagbes como um campo de disputas com
representacdes de todos os setores da sociedade, em que deve estar contemplado
um amplo espaco para a participacado popular. A presenca de interesses diversos e,
muitas vezes, antagonicos, transformam as politicas publicas em um espaco de
discussdo e de posicionamento, resultando em confrontos entendidos como
inerentes ao processo democratico de decisdo. Dessa forma, percebe as politicas
publicas como “um processo, mais do que um produto, envolvendo negociacéo,

contestacdo ou mesmo luta entre diferentes grupos néo envolvidos diretamente na

145 Disponivel em http://www.overmundo.com.br/banco/existem-caminhos, acesso 10/11/2007.

Disponivel em http://ezine.tiosam.com/www/diversao_arte/poesia-literatura/sobre-os-trilhos.shtml,
acesso em 21/10/2007.
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elaboracgéao oficial da legislagao (OZGA, 2000, p.20)".

Salienta ainda o carater processual, igualmente, no que diz respeito a
contribuicdo da investigacdo no ramo das politicas publicas, pois no processo de
reflexdo sobre estas, enquanto investigam, os pesquisadores desenvolvem um
trabalho intelectual que tem influenciado a area educacional. Essa producao reveste
0s pesquisadores de maior poder e assume um carater de enfrentamento ao sistema
dominante, quando propicia outros olhares sobre tema tdo complexo, o qual, por ser
de interesse publico, precisa se tornar mais transparente. Talvez seja essa a nossa
possibilidade de contribuicdo. Assim como se estivéssemos “limpando uma vidracga”,
desembagando o olhar sobre esse campo que muitas vezes a populagdo néo vé
como um tema de sua competéncia.

Nessa concepgdo, a investigagdo sobre politicas puablicas deve se
desenvolver de forma critica e responsavel, a fim de propiciar a analise das
contradicdes existentes nessa area e na sociedade, assim como levar a visualizacao
de possibilidades alternativas. No entanto, como salientam Fonseca (1998), Melo
(2005) e Ozga (2000), essa visdo ndo pode ser ingénua, a ponto de desconsiderar
os diversos interesses em jogo e as relacdes de poder que permeiam esse campo.

As politicas publicas sdo fundamentais para a garantia dos direitos sociais
dos cidaddos. Uma politica publica ndo sé propde rumos para uma acéo concreta,
dentro de uma realidade especifica, como estd encharcada dos principios
governamentais. Elas trazem consigo um conceito de Estado e uma intencionalidade
de acdo para o contexto ao qual se destinam, embora nem sempre tdo claramente
explicitados. Delas decorrem os programas com a finalidade de concretizar a
intencdo governamental, os quais devem propor-se ao atendimento das

necessidades da populacéo.

7.1 As politicas para a Formacdo Continuada de professores:

algumas viagens em curso no contexto europeu

Em paises da Europa’*’, a Formag&o Continuada &, explicitamente, um dever
e um direito concreto dos professores, pois lhes sdo proporcionadas as condi¢des

bésicas para desenvolvé-la com infra-estrutura e apoio financeiro. As administracées

17 Neste trabalho, tomo por base os estudos sobre trés paises europeus (Portugal, Espanha,

Franca).
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educativas tém a atribuicdo de planificar as atividades de acordo com a demanda e
garantir a oferta diversificada e gratuita aos docentes, através de Centros de
Formacdo’*® em perspectivas diversas. Os Centros de Formacado das Associacées
de Escolas séo referéncia de estabelecimentos formativos que oferecem atividades
de formacdo direcionadas as necessidades do coletivo de professores e as
necessidades de cada educador individualmente, centradas no exercicio profissional
ou nos conteudos curriculares, com vistas a mudancas na pratica, tendo sempre
como referéncia a mudanca na escola (AMIGUINHO e CANARIO, 1994).

A idéia central € o atendimento das necessidades particulares dos
professores e das necessidades das escolas como um coletivo, articulando os
percursos formativos individuais com o coletivo escolar, tendo o projeto Pedagogico
das escolas como um dos eixos articuladores. Os centros congregam escolas
préximas entre si, com o objetivo de enfocar as demandas de cada regido, em sua
relacdo com o contexto extra-muros escolares daquela realidade concreta. Os
projetos prevéem a participacdo dos professores desde o planejamento das acdes
até o seu desenvolvimento e a sua avaliacao.

Na década de oitenta, 0 que se constatou através da revisao bibliografica, é
gue havia grande expectativa de repercussfes positivas desses processos na vida
da escola, em termos de autonomia pedagdgica e organizacional. Assim como que
os professores assumissem um papel decisivo como agentes de mudanca nas
praticas docentes em direcdo a paradigmas que superassem o modelo tradicional de
ensino e atendessem as demandas contemporaneas. Larga producao cientifica se
dedicou a andlise dessas experiéncias, dentre as quais podemos citar Amiguinho e
Canario (1994); Canério (2000); Escudero e Bolivar (1994); Cauterman et alii (1999);
Canario (2000); Barroso (2003) e Estrela (2003).

De acordo com esses estudos, no entanto, apesar de todo o investimento na
formacdo do professor reflexivo — com estratégias ligadas a pratica docente e
realizadas em parte fora da escola — com énfase na formagdo no contexto de
trabalho cooperativo com outros colegas; por um conjunto de razdes e

circunstancias, a proposta nao foi capaz de gerar condicbes, compromissos,

148 . x . L .
Os estabelecimentos com a funcdo formativa dos professores da escola basica recebem

denominacdes diferentes em alguns contextos, optei por me referir a eles dessa forma. Sobre essa
tematica, ver Amiguinho e Canario (1994), Escudero e Bolivar, 1994, Cauterman et alii (1999),
Canario (2000), Barroso (2003), Estrela (2003).
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significados, cultura escolar, capacidades, propostas praticas e estratégias para um
desenvolvimento dentro do esperado. Sobretudo no tocante a mudancas mais
significativas nas praticas docentes e/ou a mudancas nas escolas, ndo obstante
muitos ganhos advindos desses processos possam ser detectados.

Como bem apresentam Escudero e Bolivar (1994), existem grandes
contradicdes entre as intencdes citadas nos documentos oficiais da politica
educativa e em propostas tedricas relevantes, e a existéncia de contextos,
condicionantes, processos e praticas formativas que continuam basicamente
tradicionais, tornando inviaveis os projetos de mudanca pretendidos.

Entre outras razdes para os resultados nao corresponderem ao pretendido, 0os
autores (op. cit.) apontam a institucionalizacdo da formacao, associada a grande
investimento econdmico, tanto no que diz respeito as agéncias formadoras, quanto
aos professores. Em decorréncia disso, muitos centros se transformaram em
agéncias de formacdo no sentido mercantilista. E os professores, pressionados para
se qualificarem, sobretudo pelos sistemas avaliativos que fixavam critérios de
capacitacdo impostos administrativamente e pelo incentivo na forma de percentagem
salarial, proporcionado aos que tivessem atingido um determinado niumero de horas
de formacédo, imbuiram-se em uma busca desenfreada por formacédo. Esses dois
processos foram definidos por Escudero e Bolivar (1994) como “mercantilizacdo” da
formacdo e cultura indesejavel do “cursilismo”.

Essa tematica também foi abordada por Correia e Matos (2003), os quais
apontam ainda que a “corrida” por formacdo causou, em grande percentual, a
realizacdo de cursos “descolados” das necessidades maiores dos professores e,
principalmente, dos interesses das escolas, repercutindo no reforgco do
individualismo e se constituindo como um dispositivo de producdo de qualidades
impostas exteriormente. Assim, segundo Correia e Mattos (2003), a Formacéo
Continuada vem sofrendo um processo de incredibilidade, que arrasta consigo a
possibilidade de desacreditar profissionalmente aqueles que ela mesma se
propunha a creditar.

Esses autores que revelaram algumas fragilidades da Formacéo Continuada
(AMIGUINHO e CANARIO, 1994; ESCUDERO e BOLIVAR, 1994; CAUTERMAN et
alii, 1999; CANARIO, 1994, 2000; BARROSO, 2003; ESTRELA, 2003),

paralelamente, apontam caminhos para a superagcao dessas questdes, evidenciando
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acreditarem na fecundidade desse tipo de proposta*°.

Sem a pretensao de ser exaustiva na analise desses percursos formativos, ao
trazé-los para debate, tive por intengcdo apontar que embora seja possivel apostar
em projetos e formas mais fecundas, os resultados da Formagdo Continuada néo
podem ser previstos como se fossem uma reacdo a uma agao instrumental, e suas
repercussdes nao podem ser interpretadas de forma linear. Assim como considero
importante lembrar que o tempo necessario para “aparecerem” resultados é variavel
de sujeito para sujeito e de escola para escola. Conforme apontam Cauterman et alii
(1999), em estudo sobre as repercussoes de acdes de Formacdo Continuada nas
praticas docentes, a influéncia da formacao é relativa, podendo provocar mudancas
substanciais e permanentes, mudancas momentaneas, ou ndo ocasionar alteracéo
nenhuma.

Da mesma forma, mudancas observadas nas praticas docentes e na escola,
nao podem ser interpretadas como somente uma consequéncia mecanica da
Formacao Continuada, pois resultam de uma conjugacédo de fatores favoraveis, 0s
guais necessitam ser considerados pelos formadores, pelas escolas e, mormente,
pelos responséaveis pelos sistemas de ensino e pelo estabelecimento de politicas
publicas, a fim de viabilizar esses requisitos. Um constatacdo significativa, no
entanto, é a que foi observada em Cauterman et alii (1999), em que alguns
professores expressaram sua posi¢cao de que ao serem “mexidos” por atividades de
continuidade da formacéo, sentiram-se impulsionados para promover mudangas na
préatica e relataram que, a partir dai, ndo retornaram mais as praticas antigas.

Considero importante destacar que, se no cenario europeu a
institucionalizacdo da formacao foi apontada como um fendmeno que trouxe
algumas dificuldades, as quais os estudiosos da area estdo buscando superar, em
nosso pais a falta de estrutura e de politicas publicas que auxiliem a concretizar o
gue esta proposto no texto da Lei 9394/96, parece ser um dos grandes entraves a
sua efetivagéo.

O que observo a partir dessas situacbes € o0 tensionamento entre duas
posi¢des. Por um lado, é dificil discordar da idéia de que a Formacao Continuada

possui potencial para se constituir em apoio ao fazer docente, principalmente

149 ~ ~ ) ~ ~
As sugestdes estdo explicitadas em suas obras e por uma questdo de tempo ndo pretendo

abordar nesse momento, por entender que possuem uma relacdo direta com esses contextos.
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guando, através da revisdo de literatura, analisamos algumas experiéncias bem
sucedidas, realizadas no Brasil e no exterior. De outro lado, essas situagdes vividas
Nno panorama europeu ocasionaram certo descrédito em relacdo as possibilidades de
a Formacao Continuada contribuir para a melhoria do fazer docente.

Associo ainda esse descrédito as diretrizes determinadas pelos organismos
internacionais para os paises periféricos e semiperiféricos, entre os quais se insere o
Brasil, nas quais a Formacdo Continuada representa o barateamento de custos com
a Formacdo Inicial, possibilitada através do aligeiramento dessa e a sua
complementacdo em servico, conforme nos apresentam os estudos de Sousa
Santos (2002). O aligeiramento da formac&o docente, ao ter por objetivo o
barateamento da Formacdo Académica Inicial, repercute na diminuicdo da
gualidade, entendida como reduc¢éo da possibilidade de auxiliar a constituicdo de um
profissional reflexivo, critico e comprometido com as questdes sociais e politicas. Por
outro lado, para os paises centrais, € destinada uma soélida Formacao Inicial e o
acompanhamento da qualificagdo em servigo.

Essa determinacdo para os paises semiperiféricos e periféricos é justificada
pela possibilidade de a formagcdo em servico acompanhar a dinamicidade dos
contextos social, politico e econdmico. Entretanto, tem se mostrado muito mais como
mecanismo para atender as necessidades cambiantes de uma economia flexivel, a
gual na visdo do mercado precisa ser priorizada como funcdo primeira da escola
contemporanea.

Zeichner (2002) também discorre sobre a repercussdo da preméncia da
continuidade da formacéo docente nas reformas educacionais de cunho neoliberal,
funcionando como uma afirmacédo sobre a precariedade da Formacéo Inicial dos
professores da escola basica, ao lado da producdo do entendimento de que os
docentes estdo sempre deficitarios e, por isso, necessitando estar em permanente
formacéo, o que repercute negativamente na auto-estima dos educadores, assim
COmo no imaginario social.

Outra situacdo que se impbde mencionar € que, embora presente nos
discursos de governos que se dizem democréticos, como propiciadora de maior
autonomia no que se refere ao campo educacional, a Formacao Continuada tem se

bY

voltado muito mais para a producdo dos atores necessarios a implantacdo das
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reformas do que para a promocdo da emancipacdo docente®°. Diante disso,
constata-se estar ocorrendo a apropriacéo de principios suleadores de uma pratica
com potencial emancipatério para transforma-la em regulatoria, atendendo as
estratégias de controle do trabalho docente que emergem com o Estado Avaliador.
Esse mapeamento sobre a Formacgao Continuada de professores e sobre os
caminhos que ela vem trilhando parece estar levando a rejeicdo dessa que, em meu
entendimento, pode ser um apoio para auxiliar no alcance da autonomia, na
transposicao do paradigma tradicional de ensino e no desenvolvimento coletivo das
escolas. Acredito, no entanto, que as feicdes que essa tem assumido ndo estédo
irreversivelmente delineadas, sendo possivel fazer diferente, pensar formas
alternativas. Até mesmo utilizando essa experiéncia como parametro para pensar
programas para percursos formativos de acordo com a realidade brasileira e de cada

escola em especifico.

7.2 As politicas para a Formacdo Continuada de professores:

algumas viagens em curso no cenario brasileiro

Na atualidade, no Brasil, um pais denominado semiperiférico, grande parte
das politicas publicas e programas delas resultantes, ndo s6 para a educacao, é
financiada pelos organismos e bancos internacionais, mediante contrapartida do
governo. Ou seja, 0 Estado deixou de ser o Unico investidor para se transformar no
principal investidor. A constituicdo de politicas e de programas para a continuidade
da formacao dos professores em exercicio na escola publica, em uma perspectiva
processual, é bastante recente.

Em matéria divulgada no site da acdo educativa'®, atores do campo
educacional — professores, representantes de associacdes e de sindicatos, entre
outros grupos —, criticam a fragmentacdo das politicas publicas nacionais para
valorizacdo dos profissionais de educacdo. Nessa entrevista ao observatorio da
educacdo, o entdo Secretario de educacédo basica do Ministério da Educacdo do
Brasil, Francisco das Chagas Fernandes, concordando com a critica, informou que a
Secretaria de Educacédo Basica — SEB estava trabalhando no sentido de integrar aos

poucos essas politicas, conduzindo-as de modo que s articulassem, garantissem

150 vser Popkewitz (1998), Zeichner (2002) e Hipdlito e Vieira (2003).

121 Disponivel em http://www.acaoeducativa.org.br, acesso em 05/05/2004
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gualidade e tivessem continuidade.

O secretario comentou ainda sobre os desafios e obstaculos enfrentados
atualmente para a implantagdo de tais politicas e da Rede Nacional de Centros de
Pesquisa e Desenvolvimento da Educacado, voltada para o Ensino Fundamental.
Compreendendo as politicas publicas como fundamentais no impulsionamento de
acOes de Formacdo Continuada de professores, precisamos entender a légica que
as vem determinando e os programas instituidos pelo Governo Federal para essa
formacdo nos diferentes niveis de ensino em geral e em particular para o Ensino
Médio, nosso interesse de estudo.

Essas politicas e programas tiveram inicio no Governo Fernando Henrique
Cardoso e se constituem através de programas especificos wltados para diferentes
finalidades. O Governo atual rediscutiu alguns itens e reformulou aspectos pontuais,
digamos assim, sem grandes mudancas na logica que sustenta os programas. Os
acordos ja estavam feitos.

O FUNDEF, Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizagcdo do Magistério, foi instituido pela Unido em 1996,
através da Lei n° 9.424/96, objetivando dar apoio a Formacdo Continuada de
professores do Ensino Fundamental. Ao lado desse fundo, foram desenvolvidos o
programa FUNDESCOLA, Fundo de Desenvolvimento da Escola, e o
PROFORMACAO, Programa de Formacdo de Professores em Exercicio,
direcionado prioritariamente aos profissionais do Ensino Fundamental sem a
titulacdo do Ensino Superior, mas que poderia também abranger acdes de Formacéao
Continuada direcionadas aos professores portadores dessa titulagao.

Segundo Monlevade e Ferreira (1997) e Davies (2001), grande numero de
municipios utilizou os recursos do FUNDEF para cumprir o plano decenal que
determinava o cumprimento da meta de dez anos a partir da LDB para que todos 0s
docentes em exercicio no Ensino Fundamental possuissem formacao superior. A
melhoria das condi¢cdes fisicas e materiais de algumas escolas com Ensino
Fundamental também pbde ser constatada, com a utilizacdo das verbas desse
fundo.

Outra forma de favorecimento dos recursos do FUNDEF ao Ensino
Fundamental, segundo os autores, foi 0 aumento dos vencimentos dos professores.
Para os autores (op. cit.), ao lado da anterior, esta € uma medida fundamental na

luta pela qualificacdo do trabalho docente. Porém, € preciso certa cautela em
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relacdo a andlise dessa questdo, pois, sendo proveniente de arrecadacdo, o valor
nao é fixo nem garantido, podendo ser destituido se for erradicada a proposta.

No que diz respeito a Formacdo Continuada dos professores do Ensino
Fundamental, no entanto, conforme Monlevade e Ferreira (1997) e Davies (2001),
nao houve um desenvolvimento significativo, devido a demanda excessiva de
professores sem graduacdo superior no sistema educacional brasileiro, a qual
acabou absorvendo as verbas do FUNDEF.

Afora dos aspectos apontados pelos autores, no entendimento de Melo
(2004), o FUNDEF, trouxe consequéncias também para o0s niveis de ensino
antecedente e consecutivo, a Educacéo Infantil e o Ensino Médio, assim como para

a carreira dos professores.

Entre outras acdes, a criacdo do Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério (Fundef) contribuiu para
aprofundar o processo de impedimento e restricdo do acesso das camadas
populares a educacgdo, focalizando o investimento no ensino fundamental
regular (de sete a 14 anos), inviabilizando a ampliagdo e mesmo a manutencao
do investimento dos municipios e estados na educacao infantil (de zero a seis
anos), na educacao média (de 15 a 18 anos) e no ensino basico supletivo de
jovens e adultos; deixando de fora do sistema educacional publico nacional, de
forma cada vez mais intensa, a populacdo de 15 anos ou mais que nao
completou sua educagdo basica na idade correspondente. Com o Fundef,
também foi perdida momentaneamente a batalha pelo piso salarial Unico para
os trabalhadores da educacéo (previsto anteriormente também pelo préprio
Acordo Nacional), com a instituicdo de um valor per capita nacional Unico
(MELO, op. cit., p. 218).

Apesar de seus limites, o FUNDEF contribuiu para a ampliagdo do
atendimento no ambito do Ensino Fundamental. A Educacéo Infantil e o Ensino
Médio, no entanto, ficaram a margem desse processo. Esse ultimo, apesar de fazer
parte da educacgdo basica ja naguele momento, estava ainda a cargo da Secretaria
de Ensino Médio e Tecnolégico, SEMTEC, e ndo da Secretaria de Educacéo Basica,
SEB, como acontece na atualidade.

No que concerne as acdes voltadas especificamente a Formacéo Continuada
de professores em servico, direcionadas para o Ensino Fundamental em 2003, o
Governo Federal, através da Secretaria de Educacédo Infantil e Fundamental, lancou
edital para o processo seletivo de projetos de Formacdo Continuada a serem
oferecidos aos professores do Ensino Fundamental.

O edital n® 01/2003-SEIF/MEC, com data de 11 de novembro de 2003, torna
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publico o recebimento de propostas de centros de Formacgdo Continuada,
desenvolvimento de tecnologia e prestacdo de servicos para as redes publicas de
ensino, visando a Rede Nacional de Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da
Educacdo (REDE), que faz parte do Sistema Nacional de Certificacdo e Formacgao
Continuada de Professores da educacéo basica.

Destinado ao Ensino Médio, na auséncia de um fundo que vinculasse o0s
recursos constitucionais a esse nivel de ensino, o Ministério da Educacdo veio
prestando essa assisténcia financeira por meio do repasse as Unidades Federadas
de recursos provenientes dos contratos de empréstimos obtidos com o Banco
Interamericano de Desenvolvimento, o que deu origem ao PROMED (Programa de
Melhoria e Expansao do Ensino Médio), designado para a promocao de melhorias.

Segundo informacBes do MEC®

, essas verbas foram investidas na
ampliacdo e melhoria da infra-estrutura escolar, na renovacao curricular, na
formacdo de professores, no fortalecimento institucional das Secretarias Estaduais
de Educacéo e em projetos juvenis. Entretanto, as dificuldades concernentes aos
procedimentos de execucdo desses recursos fizeram com que os investimentos
ficassem aquém das demandas geradas no Ensino Médio e das necessidades dos
sistemas estaduais de ensino.

Em 2004, o FUNDEF, Fundo Nacional de Desenvolvimento do Ensino
Fundamental, amplia a sua abrangéncia, inclui a Educacéo Infantil e o Ensino Médio,
passando a denominar-se FUNDEB, Fundo Nacional de Desenvolvimento da
educacdo basica, e, conseqientemente, toda a educacéo basica passou a vincular-

se a esse fundo®®3,

7.3 Programas para a Formacédo Continuada dos professores do
Ensino Médio: o PROFOCO e o0 PRO-IFEM

Para o Ensino Médio, no sistema educacional brasileiro, na segunda gestédo
do governo Fernando Henrique Cardoso, com seqiiéncia no governo Luis Inacio da
Silva, foi instituido o PROBEEM — Programa Brasileiro de Apoio aos Educadores do
Ensino Médio, o qual incluia trés programas definidos pelo governo como seus trés
pilares. O CEEM, Programa de Apoio ao Desenvolvimento da Comunidade de

152

1oa Disponibilizadas no site http://www.mec.gov.br, acesso em janeiro de 2004.

O PROFOCO ¢é anterior a essa reformulacdo, o programa estava vinculado as verbas do BID.
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Educadores do Ensino Médio tem por objetivo fomentar processos permanentes de
cooperacao e construcao coletiva de saberes por educadores desse nivel de ensino,
incluindo a producéo de revistas regionais de Ensino Médio e de um site na Internet.
O segundo e o terceiro pilares sdo o PROFOCO, Programa Nacional de Referéncia
a Formacédo Continuada de Professores do Ensino Médio, e o PRO-IFEM, Programa
de Incentivo & Formacao Continuada de Professores do Ensino Médio™*.

O PROFOCO foi formulado pela SEMTEC/MEC'®®, em parceria com as
Secretarias Estaduais de Educacéo de todos os Estados da Unido e Instituicbes de
Ensino Superior, IES, com o objetivo de proporcionar cursos de Formacao
Continuada aos professores graduados, lecionando em escolas publicas estaduais
de Ensino Médio, oportunizando aos professores condicdes de se atualizar e
aprofundar conhecimentos sobre as questdes pedagdgicas desse nivel de ensino.

Salientando ser o Ensino Médio da responsabilidade dos governos estaduais,
esse programa pretende dar o suporte necessario para que as Secretarias Estaduais
de Educacédo déem prosseguimento ao processo de formacao, criando solugcbes de
acOes permanentes e auto-sustentaveis. Pois, conforme explicitado no edital do
PRO-IFEM, a Unido cabe “a coordenacdo da politica nacional de educacdao,
articulando os diferentes niveis e sistemas e exercendo funcdo normativa,
redistributiva e supletiva em relacdo as demais instancias educacionais” (LDB, artigo
8°, § 19).

Os recursos para esse programa, nho ano em questdo, eram,
majoritariamente, do Programa de Melhoria e Expansdo do Ensino Médio
(PROMED), financiado pelo Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), érgéo
multilateral para financiamento de projetos de desenvolvimento econémico, social e
institucional, bem como programas de promoc¢ao do comércio e integracao regional
na América Latina e do Caribe.

Visando a compreender melhor a proposta, analisei o Programa Nacional de
incentivo a Formacao Continuada de Professores do Ensino Médio, PRO-IFEM, cujo

edital data de setembro de 2003'°°. Esse instrumento deflagrava o processo seletivo

154 0 edital do PRO-IFEM esta publicado na integra no anexo A.

1% Na época, a execucdo estava a cargo da SEMTEC/MEC, pois o Ensino Médio passou para o
encargo da Secretaria de Educacao basica em 2004.

136 Neste trabalho, localizo a andlise que fiz do PROFOCO somente no edital do PRO-IFEM, do ano
de 2003, primeira edicdo da proposta. Ndo me propus a acompanhar o programa nos outros Estados
da Unido, nem os processos seletivos seguintes. Nos editais posteriores houve alteracfes que
guando considerei relevantes, adicionei para complementar a analise.
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das IES candidatas a oferta das ac¢des, pelo MEC e pelas SECS, de acordo com
suas necessidades. O PRO-IFEM, ao deflagrar o PROFOCO, tinha por obijetivo,
através do apoio do MEC as Secretarias de Estaduais de Educacdo, realizar o
credenciamento, a selecéo, o fomento e a avaliagdo de projetos multidisciplinares de
Formacé&o Continuada a serem oferecidos aos professores das escolas de Ensino
Médio das redes estaduais e desenvolvidos pelas Secretarias Estaduais de
Educacdo, em parceria com as Instituicbes de Ensino Superior, em regime de
colaboracéo interinstitucional.

O edital estabelecia tanto os critérios relacionados aos aspectos técnico-
pedagdgicos como a documentacdo juridico-fiscal exigida para a selecdo das
propostas apresentadas pelas Instituicdes de Ensino Superior para credenciamento.
As Instituicdbes de Ensino Superior foram chamadas a parceria no PROFOCO
porque, segundo a LDB 9394/96, conforme foi salientado no edital do PRO-IFEM, a
elas cabe tanto a Formacéao Inicial como a Continuada dos professores de todos os
niveis de ensino.

Esclarecendo que o Ensino Médio ficou a margem do processo de melhoria
da educacdo brasileira, proporcionado pelos recursos do FUNDEF e pelos
programas Fundo de Desenvolvimento da Escola (FUNDESCOLA) e Programa de
Formacdo dos Professores em Exercicio (PROFORMACAQ), o Governo Federal
apresentou as seguintes justificativas para a elaboracdo do PRO-IFEM: o aumento
de matriculas no Ensino Médio devido a expansdo do Ensino Fundamental; a
relevancia de nao s6 propiciar o ingresso, mas um ensino de qualidade e que atenda
as demandas contemporéaneas; o déficit de docentes, sobretudo em algumas

disciplinas, além do reconhecimento de que

os professores ndo chegaram a assimilar os principios da chamada
‘reforma’ do Ensino Médio, prevista pelas Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio (DCNEM), pois raros tiveram a oportunidade de
conhecé-las a fundo, compreendé-las, questiona-las e confronta-las com a
realidade e as necessidades de suas escolas (p.2).

Assim, o governo prop0s algumas estratégias para mudar essa situacdo com
base na pesquisa “Ensino Médio: Mdltiplas vozes”, a qual resultou em um livro que
se encontra disponivel on-line'®’. Essa investigacéo foi realizada pela UNESCO, em

parceria com a Secretaria de Educacdo Média e Tecnolégica do Ministério da

1e7 Abramovay e Castro (2003), disponivel em http://www.unesco.org.br, acesso em outubro de 2003.
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Educacdo. Associando métodos quantitativos e qualitativos e envolvendo milhares
de participantes, levantou dados junto a alunos, professores e diretores de 13
capitais brasileiras e subsidiou o programa em estudo.

Explicitando a compreenséo de que qualquer iniciativa que vise a melhorar a
gualidade do ensino deve eleger como agente transformador a escola,
paralelamente, enfatiza a rica diversidade e as especificidades de cada regiéo,
Estado e comunidade existentes no territdrio nacional e a imprescindibilidade de
respeitar as especificidades e de, por isso, cada escola assumir contornos proprios a
partir do didlogo com a realidade em que esta inserida. A Formacédo Continuada de
professores € salientada como o caminho para “disparar transformacfes na escola”,
embora se entendendo que os demais integrantes da comunidade escolar também
S&0 responsaveis por essa construgao.

Assim, respeitando as formas particulares que cada escola podera assumir,
tendo por base as finalidades do Ensino Médio, no edital, € explicitada a posicédo da
SEMTEC/MEC sobre dguns requisitos basicos para o processo educativo nesse
nivel de ensino. Da mesma forma s&do apresentadas as competéncias que o
professor deve possuir para ser capaz de contribuir para a construcado dessa escola
pretendida, as quais explicito a seguir:

sélida formacédo tedrica nos conteddos de sua area de atuacado, de forma a

garantir seguranca em seu trabalho e viabilizar o estabelecimento de

parcerias com vistas ao desenvolvimento de acbes e a producdo
interdisciplinar;

sélida formacao sobre educacédo e sobre 0s principios politicos e éticos

pertinentes a profissdo docente;

compromisso ético e politico com a promogéo e fortalecimento da cidadania;

formacado que permita entender a gestdo democratica como instrumento para

a mudanca das relagcbes de poder nas diversas instancias do sistema

educacional;

dominio das tecnologias de comunicac¢ao e de informacéo;

freqiente comunicacdo com pares e com instituicbes de ensino e de

pesquisa;
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capacidade de manter-se permanentemente atualizado, tanto em questbes
educativas como de sua area de conhecimento e da producao cientifica e
cultural;

visdo clara sobre quem € o seu aluno e o espaco cultural em que se
encontram alunos e escola;

capacidade e seguranca para migrar do papel de re-produtor de
conhecimento produzido por terceiros, para o de produtor de conhecimentos,
autor de seu projeto profissional e de bens culturais (incluindo propostas
pedagdgicas e materiais de apoio a educagéao).

No edital, foi divulgado que os processos de formagao seriam realizados no
horario dos professores e que todos os cursos deveriam ser multidisciplinares,
abrangendo no minimo trés disciplinas, contemplando contetdos de educacéo, e
representativos das trés areas do conhecimento (Linguagens, Cdédigos e suas
Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matematca e suas Tecnologias e Ciéncias
Humanas e suas tecnologias). Na argumentacdo que antecede os requisitos para
aprovacao dos cursos, € apontada a caréncia de professores na area de Ciéncias da
Natureza, Matematica e suas Tecnologias, justificando a solicitagdo do governo para
gue esses campos sejam priorizados.

Os objetivos se relacionavam a continuidade da formacéo dos professores da
area de Ciéncias da Natureza e suas tecnologias e, como desdobramento, previa o
impulsionamento da Formacgao Continuada de professores no cotidiano da escola
por influéncia dessa formacdo desenvolvida no curso em questdo, pois seus
egressos deveriam atuar como multiplicadores em suas escolas. A logica dos
multiplicadores € justificada pela intencdo de impulsionar a autosustentabilidade da
continuidade do trabalho coletivo de formacao nas suas instituicdes de origem, visto
gue essa dinamica viabilizaria atingir um maior numero de educadores com um custo
menor.

O edital mencionava, ainda, que 0s cursos deveriam propiciar aos professores
0 conhecimento e uma avaliagdo critica da LDB, dos DCNEM e dos PCNEM,
enfocando estratégias que possibilitassem aos educadores adequar sua pratica a
realidade da escola e dos seus alunos. Além disso, definia para o trabalho de
conclusdo de curso que as instituicoes formadoras deveriam apresentar uma

proposta interdisciplinar com vistas a aplicagdo nas escolas de origem dos alunos-
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professores.

No documento € solicitada a explicitacdo das metodologias, das atividades e
dos procedimentos de avaliacdo a serem adotados no processo de formacéo
docente, com cronograma indicando, também, algumas estratégias que deveriam
ser contempladas. Segundo o documento, alguns itens seriam bastante valorizados
no processo de selecdo das entidades candidatas, tais como: a experiéncia em
formacdo docente e o curriculo das IES; a estruturacdo dos processos, levando em
consideracdo as necessidades das Secretarias Estaduais de Educacdo para as
guais se destinam; a construcdo do processo conjunto de formacdo docente,
envolvendo a participacdo de varios educadores da mesma instituicdo, para
viabilizar propostas interdisciplinares e para que esses atuassem como
multiplicadores em suas escolas.

No edital sdo mencionados os objetivos a serem focalizados, prioritariamente,
nas acoes de formacéo, os quais abordarei posteriormente, e resumo a seguir para
se ter uma visao do todo: contemplar o aprofundamento dos saberes disciplinares e
seus procedimentos cientificos; contemplar discussdo pedagogica que fundamente a
pratica do professor; propor discusséo tedrica e acdes praticas que viabilizem o
ensino interdisciplinar; levar em conta as demandas sociais contemporaneas e as
especificidades locais e regionais; contemplar questdes de cidadania e participacao
democratica; trabalhar a relac&o teoria e pratica; formar os professores para 0 uso
das tecnologias de informagao e de comunicacgao.

Essa descricdo nos da um panorama do que propunha o PROFOCO, através
do PRO-IFEM. No edital de 2003 constava que o0s projetos poderiam ser
desenvolvidos em duas modalidades, cursos de Aperfeicoamento (180 horas) ou
cursos de Especializacdo (360 horas), sendo certificados pelas instituicbes
formadoras de acordo com a carga horéria.

O PRO-IFEM é deflagrado através do edital que institui 0o processo de
inscricdo das IES interessadas em estruturar e desenvolver os projetos de Formacéo
Continuada, a partir do conhecimento junto as SECs sobre as necessidades
regionais para posterior selecdo. A partir dai, desenvolve-se em trés etapas. No
processo em analise, a primeira fase ocorreu em maio de 2004 pela SEMTEC/MEC,
em parceria com as Secretarias de Educacao das Unidades Federadas. Realizouse
através de duas comissdes que efetuaram a analise da documentacdo baseada em

atendimento aos critérios técnicos eliminatodrios e classificatorios, indicados no edital
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do PRO-IFEM, sendo que, dos sessenta e um cursos inscritos, cingienta e seis
foram aprovados.

A segunda etapa consistiu da aprovacdo das proponentes no Registro
Nacional de Instituicbes de Ensino Superior, condicdo exigida para que pudessem
se habilitar ao financiamento. A relacéo de InstituicGes cadastradas foi encaminhada
as Secretarias de Educacdo das Unidades Federadas, executoras do Programa de
Melhoria e Expansédo do Ensino Médio — PROMED/PROIFEM.

Em uma terceira etapa do processo seletivo, os Estados poderiam contratar a
instituicdo cuja proposta julgassem mais adequada as suas necessidades. Cada
unidade federada, em consonancia com os Convénios celebrados com o
MEC/SEMTEC/PROMED/PRO-IFEM, enviaria  cartas-convite, conforme a
necessidade de formacao de professores prevista no plano de investimentos das
secretarias, a no minimo trés e no maximo seis instituicbes, entre as selecionadas
constantes do Registro Nacional de IES, para que apresentassem proposta de
precos. Os Estados teriam ainda a opcdo de contratar cursos oferecidos por
instituicbes de outras unidades federativas, pois a maioria delas apresentou projetos
de cursos a distancia.

No Rio Grande do Sul, antes de se efetivar a terceira etapa, em 2004, as IES
selecionadas nas duas etapas anteriores do programa foram chamadas a capital do
Estado, Porto Alegre, para, supostamente, dar prosseguimento a terceira etapa da
selecdo em contato com o MEC e com a Secretaria Estadual de Educagao. No
entanto, havia ocorrido uma alteragcdo no programa, em decorréncia de reducdo das
verbas a ele destinadas, por orientacdo do Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID). As ac¢des de formacgéo deveriam ser reestruturadas e, ao
invés de se desenvolverem em um total de 360 horas/aula, previsdo que guiou as
propostas encaminhadas pelas IES, deveriam ser realizadas em 120 horas/aula**®.

Afora dessa reformulacdo, conforme informacdo de professores de duas
instituicbes selecionadas, havia sido acrescentada a exigéncia de as candidatas
possuirem um laboratério movel de informatica para atendimento dos professores da
escola basica, equipamento de alto custo a ser providenciado pelas proprias
instituicdes. A reducao da carga horaria em mais de 50% e a nova exigéncia material

foram vistas como preocupantes pelos professores representantes das IES do Rio

158 Informacdo fornecida pela entdo coordenadora do Ensino Médio da Secretaria Estadual de

Educacéo do Estado do Rio Grande do Sul, Professora Cesarina Fialho.
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Grande do Sul. Segundo eles, houve a tentativa de negociacdo desses termos,
porém, sem sucesso. Nao havendo acordo, os representantes de todas as IES
aprovadas no Estado tomaram em bloco a decisdo de se retirarem do processo
seletivo. Assim, 0 PROFOCO néao se concretizou no Rio Grande do Sul, mas seguiu

19 quais sejam: Piaui, Mato Grosso do

Seu curso em outros sete estados da Uniao
Sul, Goias, Rio de Janeiro, Rio Grande do Norte, Paraiba e S&o Paulo.

Todavia, segundo apontam Shiroma, Moraes e Evangelista (2002), o ideario
da reforma educacional brasileira, através da lei 9394/96, atribui ao professor um
protagonismo fundamental. No discurso do Governo Federal, a preocupacdo com a
continuidade da brmacdo docente é muito grande, no contexto das politicas de
valorizacédo dos professores. Em relacdo ao Ensino Médio, considerando ter sido o
nivel em que o protagonismo docente € mais exigido para promover mudancas na
pratica, visto que elas ndo sado poucas e nem superficiais, esse apoio ao fazer
docente seria fundamental, e essa era uma das poucas politicas a efetivar acées
concretas nesse sentido.

Diante do exposto, optei entdo por desenvolver a pesquisa da seguinte forma.
Apébs conhecer a concepcao de formacdo dos professores do Ensino Médio da rede
publica de Pelotas, pensei que poderia ser interessante estabelecer um didlogo com
a proposta do PROFOCO, através do edital do PRO-IFEM que a define, buscando
tanto compreender se a ndo ocorréncia do programa eria alguma relacdo com a
fragilidade de seus principios e/ou, ainda, com o ndo-atendimento das necessidades
de formacé&o docente dos professores em exercicio.

No edital temos muitos pontos a analisar, porém com vistas a viabilizar este

trabalho, destaco alguns que considerei mais relevantes.

A analise do PRO IFEM através de um didlogo com os professores do
Ensino Médio, com os estudiosos da Formacdo Continuada e das politicas

publicas

Entendendo que a andlise ndo deveria se restringir somente aos anseios dos
professores, para alcancar o meu objetivo de pesquisa, destaquei alguns dos mais

importantes pressupostos explicitados no PRO-IFEM e relacionei com o0 que pensam

159 Disponivel em http:// www.mec.gov.br, acesso em 12/10/2006.
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sobre eles os pesquisadores/estudiosos do Ensino Médio, da Formacdo Continuada
de professores, das politicas publicas e os professores do Ensino Meédio
participantes deste estudo. Os principios elencados referem-se tanto a qualificagéo
para a pratica docente em si como a estrutura organizacional das propostas de

formacéo.

a) o aprofundamento dos saberes disciplinares e seus procedimentos cientificos.
Diante da intencdo de superacdo do modelo de ensino reprodutivista em direcdo a
constituicdo de habilidades e competéncias pelos estudantes, o processo educativo
ndo se apresenta como um modelo pronto, e sim construido junto com os alunos,
exigindo dos professores um bom dominio dos conhecimentos disciplinares e de
seus procedimentos cientificos. Entretanto, segundo estudos de Costa (2005), a
proposta do desenvolvimento do Ensino por meio de Competéncias e Habilidades,
nao foi suficientemente compreendida pelos professores do Ensino Médio, em geral,
ocasionando, conforme nos aponta Kuenzer (2005), inclusive a incerteza sobre se,
na Pedagogia por Competéncias, a transmissdo de contetddos continua com a
mesma importancia, ou é priorizada, fundamentalmente, a aquisicdo de habilidades.
Destacar esse pressuposto na proposta de formacdo em servico explicita uma
posicdo em relacdo a essa questdo, apontando que os contetdos continuam sendo
relevantes, até mesmo mostrando a exigéncia de maior dominio, ainda, por parte
dos professores. Isso pode favorecer para que os professores do Ensino Médio
compreendam melhor essa posi¢cao. Para analisar a abordagem dos procedimentos
cientificos associada ao saberes disciplinares especificos, apdio-me em Fazenda
(2003). Essa autora, estudiosa da interdisciplinaridade, esclarece que a intencao de
vencer a barreira das disciplinas ndo pode nos levar a desprezar a compreensao de
gue cada campo especifico do conhecimento possui procedimentos metodologicos a
ele relacionados, justificando a relevancia desse pressuposto. Os nossos dados
indicam que significativo numero de educadores do Ensino Médio deseja o
aprofundamento dos saberes disciplinares, em associacdo com o0s procedimentos
cientificos, solicitando apoio da Formacao Continuada para esse objetivo. Portanto,
esse propoésito poderia estar atendendo ao desejo dos professores e as

necessidades de formacao dentro do ambito da Pedagogia por Competéncias.
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b) a preocupacdo com o estreitamento da relagdo entre teoria e pratica na formacgéo
docente € uma discussao que, conforme aponta Pereira (2000), ndo é recente. Ja na
década de 70, Vazques (1977) apud Pereira (2000) levantou essa questdo e
impulsionou publicagbes que analisaram as formas de conceber a relagdo entre
teoria e pratica, e suas implicacdes para a formacdo do educador. Segundo esses
estudos, a forma mais comum adotada na formacao docente é a apresentacdo das
duas de forma isolada e, normalmente, a teoria antecedendo a pratica, a qual seria
uma aplicacdo da teoria. Tal estruturacdo, heranca da concepcéo positivista de
Ciéncia, concretiza a visdo de que a teoria € mais importante do que a pratica, da
mesma forma que dificulta para que as duas se entrelacem. Em relagcdo a essa
guestdo, a LDB de 96, no titulo 1V, dos profissionais da educacéo, no art. 61,
apresenta o seguinte: “a formacgéo de profissionais da educacéo, de modo a atender
aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de
cada fase do desenvolvimento do educando, terd& como fundamentos: | - a
associacdo entre teorias e préticas, inclusive mediante a capacitagdo em servico”.
Portanto, acompanhando tendéncias contemporaneas para a formacéo profissional,
a lei reconhece as limitacdes da apresentacdo da teoria e a da pratica de forma
desarticulada, na formacao docente. Essa dicotomia €, também, fortemente criticada
por nossos respondentes, e é focalizada quando se trata da formacdo discente,
embora apareca em menor numero. No entanto, a critica a sua presenca na sua
propria formagdo, nos d& pistas de que esses educadores consideram essa
dissociacdo muito pouco produtiva e possuem a expectativa de melhorar a sua
condicdo para promover o estabelecimento de uma maior relacdo entre teoria e

pratica na formacéo discente, visando a aprendizagem.

c) a énfase em discussao pedagogica que fundamente a pratica do professor.
Conforme aponta Pereira (2000), os cursos de Licenciatura, de modo geral, até o
periodo em que realizou seu estudo, davam pouca importancia as disciplinas
pedagogicas. A valorizacdo de conteudos pedagoégicos ao lado dos conteudos
especificos dos componentes curriculares, em um curso voltado para os professores
do Ensino Meédio, egressos das Licenciaturas, pode contribuir para mudar a
concepcédo sobre a tarefa docente nesse nivel de ensino, como uma acao centrada
na transmisséo e na reproducédo dos conhecimentos cientificos, a qual perdurou por

muito tempo e solidificou uma compreenséo sobre o papel do Ensino Médio. Esse
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principio, da mesma forma, pode favorecer para a superagdo da dicotomia entre
esses campos, o conhecimento especifico e o0 conhecimento pedagdgico,
constatada em nosso estudo como uma realidade ainda presente no Ensino Médio.
Considerando que o0s saberes docentes sao compositos e plurais, conforme
apresenta Tardif (2002), tanto os saberes pedagdgicos como os disciplinares sao
fundamentais ao desenvolvimento do ensino. Nesta pesquisa junto aos professores
do Ensino Médio, essa discussdo aparece e evidencia posicionamentos diferentes,
tais como: alguns educadores expressam rejeicdo aos contetdos pedagdgicos na
Formacdo Continuada e uma grande valorizacdo aos conhecimentos especificos;
outros creditam aos conteldos pedagdgicos a responsabilidade pela melhoria do
seu fazer; e outros, ainda, entendem esses dois campos como complementares. A
superacao dessa dicotomia estd ocorrendo, porém a passos lentos. O destaque a
ambos os conhecimentos com a mesma énfase pode alavancar maiores mudancas,
inclusive na concepcao de formacédo dos professores das IES que elaboraram as

propostas de formacéo docente para o PRO-IFEM.

d) a énfase em discussdo tedrica e acles praticas que viabilizem o ensino
interdisciplinar sdo fundamentais diante da reforma do Ensino Médio, em que a
interdisciplinaridade € citada como um dos seus eixos principais. Entretanto,
embora muito se venha falando nesse termo, seus principios sdo bastante
complexos e foram muito pouco discutidos no ambito do Ensino Médio, de modo
geral. Alguns estudiosos da reforma do Ensino Médio (Zibas, 2005 e Zibas e &
Krawczik, 2005) alertam-nos que a partir de 2003 a reforma nesse nivel de ensino,
na maior parte das escolas brasileiras, reduziu-se a realizagéo de projetos, ficando
em segundo plano o aprofundamento desse eixo e dos demais que fundamentam a
reforma. Aprofundar o conhecimento sobre esse conceito € um anseio explicitado
por alguns participantes deste estudo, e se apresenta como uma alternativa para
melhorar a aprendizagem dos alunos, pois torna os conteddos curriculares mais
significativos, ampliando a qualificacdo dos jovens para atuar em um mundo em
gue os desafios exigem conhecimentos cada vez mais globalizados,
multidisciplinares, interdisciplinares, conforme nos aponta Fusari (2006). O PRO-
IFEM recomendava que as propostas de formacao fossem multidisciplinares,
propiciando a vivéncia desse principio durante o curso. A experimentacdo de

metodologias diferenciadas nas a¢des de formacao em servico, segundo Bruno e
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Christov (2006), amplia as chances de o professor adotar essas atividades em seu
fazer. Embora a multidisciplinaridade e a interdisciplinaridade apresentem
diferencas significativas, conforme nos esclarece Assmann (2000), acredito que
essa poderia ser uma boa forma de aproximar os professores da
interdisciplinaridade. Contudo, novamente é relevante destacar que esse principio
impde uma organiza¢ao na instituicdo que o viabilize em termos praticos, pois esse
tipo de atividade necessita de um planejamento adequado e de horas de reunido

com os colegas para impulsiona-lo e para acompanhé-lo, entre outras acoes.

e) a qualificacdo para o dominio e a utlizacdo das diversas tecnologias
informacionais e comunicacionais como meio de acesso a informacdo, de
construcdo do conhecimento e troca de experiéncias. A Sociedade do Conhecimento
€ uma realidade que impde, ao individuo pds-moderno, a exigéncia de um bom
conhecimento sobre as tecnologias de informacéo e de comunicacéo, para que esse
possa se relacionar adequadamente e com relativa autonomia com o mundo que o
cerca. Muitos estudantes da escola publica ndo tém acesso a essas midias e a
escola € a Unica oportunidade de vivenciar essas experiéncias essenciais para a sua
inclusdo, tanto na vida social e politica, como no mundo do trabalho. Mesmo para 0s
estudantes que tém acesso, a orientacao propiciada na escola pode proporcionar
bem mais do que somente o dominio desses meios, favorecendo a construcdo do
conhecimento através desses, e contribuindo para a constituicdo, nos jovens, de
uma postura mais solidaria com os excluidos do sistema, ao incluir nessa formacéo
o desenvolvimento do pensamento critico, balizado pela ética. Essas discussdes, em
outros espacos formativos voltados para essa area, dificilmente serdo contempladas.
No tocante aos professores, pesquisas indicam que uma das razdes pelas quais
muitos utilizam pouco as tecnologias de informacdo e de comunicacdo em sala de
aula é a inseguranca diante de um sistema que ndo dominam perfeitamente
(Fernandes, 2004, entre outros). Tal situagdo ocorre mais frequentemente quando
essa aprendizagem se da através de cursos de curta duracdo e os docentes nao
tém a oportunidade de seguir aplicando em suas escolas de origem. Embora essas
mesmas pesquisas mostrem que se imp&em outros requisitos, além da capacitacao
e das condigBes materiais, o desenvolvimento e a vivéncia dessa capacitacdo nos
cursos de Especializacdo, propondo uma formacgdo que ultrapassa a instrucao,

conforme a mencionada no edital, poderia ampliar as possibilidades de uso.
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Sobretudo se considerarmos que todas as escolas pesquisadas possuem
computadores (ja recebidos do Governo Federal, ou por chegar) e laboratorios, ou

estdo em fase de concluséo da obra da sala que sera utilizada para esse fim.

f) o estimulo a reflexdo docente sobre a pratica em direcdo a autonomia é um dos
objetivos centrais no PRO-IFEM, e €, igualmente, destacado pelos estudiosos da
Formacdo Continuada, referidos neste estudo, como fundamento essencial da
formacdo docente contemporanea (DEMAYLLI, 1992; NOVOA, 1992 e MONTEIRO
e GIOVANI, 2000, entre outros). Refletindo sobre como essa teméatica aparece nas
manifestacdes de nossos respondentes, eu diria que, embora a concepg¢éo sobre a
tarefa docente como a reproducdo do conhecimento produzido em outras instancias
ainda seja constatada no meio escolar, essa cultura esta se modificando. Em nosso
estudo, percebem-se avancos no sentido da constituicdo do profissional reflexivo,
entretanto, essa recente concepcao de atuacdo e de formacdo docente necessita
ser mais estimulada no ambito do Ensino Médio, pois exige uma grande ruptura com
principios ainda muito fortes. A vivéncia da formacdo em uma perspectiva de
reflexdo sobre a pratica favorece a reformulacédo. Porém, € importante destacar que
esse processo ndo pode se restringir somente a pratica, exigindo a percepgao de
outros aspectos para além dela e dos muros escolares, estabelecendo conexao com
0 contexto social, politico e econdmico. Nessa proposta, impde-se, também, que a
reflexdo alie-se a criticidade, pois sendo, haver4d somente a adequagdo as
demandas e a parametros impostos. Ainda é preciso enfatizar o quanto a reflexado
torna-se limitada quando se resume a um processo individual, indicando que a
constituicdo de um tempo-espaco para a reflexdo coletiva sobre a pratica e sobre o
entorno é recomendavel, e, para isso, precisam ser criadas condi¢des favoraveis, as
quais ainda estdo distantes da maioria das instituicdes publicas de ensino basico.
Logo, somente o estimulo ndo garante a continuidade desse principio no dia-a-dia

da escola.

g) a consideracdo das demandas sociais contemporaneas e das especificidades
locais e regionais propicia a construcéo da identidade do Ensino Médio em sintonia
com a realidade concreta na qual os estudantes estéo inseridos, ampliando ndo so
as oportunidades de empregabilidade, como as possibilidades de os estudantes

enxergarem melhor esse contexto, inclusive com maiores condicbes para nele
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intervirem. Essa é uma tendéncia mundial nas reformas educacionais, esta
contemplada na LDB e é destacada como uma proposicao positiva pelos estudiosos
do Ensino Médio. Ao olharmos nossos dados, entretanto, diria que essa discusséo
ainda ndo chegou a escola de Ensino Médio, embora correndo o risco de estar
precipitando-me, visto que esse tema nao foi especificamente provocado em nosso
instrumento de coleta de dados; porém, espontaneamente, ndo emergiu. Cabe
destacar, também, que a consideracdo das especificidades locais e regionais néo &
tdo facilmente alcancada, pois implica conhecimento da realidade e da forma de
promover a interlocucdo das demandas com a formacdo. Parece que seria
necesséria a efetivacdo dessas discussdes nas escolas de Ensino Médio, de maior
conhecimento sobre o entorno e, talvez, até de maior interacdo dos docentes da
escola basica com o sistema econdmico e politico no ambito regional, incluindo,
possivelmente, alguns eixos de atuacdo como proposta de trabalho. Logo, somente
a abordagem nos cursos de formacéo, provavelmente, ndo seja suficiente para
impulsionar esse pressuposto. Como o PRO-IFEM solicitava as IES a explicitacdo
sobre a forma de darem apoio continuado aos processos de formacdo apos a
conclusdo dos cursos, talvez a intencdo fosse o acompanhamento dessa questao
posteriormente. A titulo de contraponto, sobre esse tema, cabe mencionar os
estudos de Fonseca (1998), em que a autora aponta que a consideracdo das
especificidades locais e regionais nas reformas educacionais de cunho neoliberal
pode fazer parte de uma “estratégia deterministica para modelar a aspiracdo dos
individuos as condicdes locais e, portanto, para conter a demanda profissional por
setores de trabalho mais modernos, segundo a politica econémica que o BIRD
fomenta ha mais de vinte anos (p. 16)", para os paises de desenvolvimento
intermédio, como o Brasil. Esse pressuposto, portanto, merece a reflexdo local, no
sentido de direcionar as decisdes para o atendimento do interesse do Governo

brasileiro e da populacéo da regido em questao.

h) a valorizacédo de questfes de cidadania e de participacdo democratica € uma das
finalidades do Ensino Médio. Entretanto, para os educadores as estimularem em
seus alunos, precisam se perceber como cidad&os e valorizar os resultados positivos
da sua participacdo democratica. Incluir essa proposi¢cado na formacéo docente, com
vistas a formacéo discente, proporcionando discussdes que desvelem importantes

guestdes presentes nos contextos politico, econémico, social e cultural, talvez
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contribua para os professores refletirem também sobre o seu papel no ambito do
Ensino Médio. Esse principio, segundo os estudiosos da formacdo docente, dentre
0s quais cito Névoa (1992, 1995), Perez Gémez (2001), Zeichner (2002) e Contreras
(2002), é condicao para uma pratica docente autbnoma e pode influenciar os
educadores a se articularem em torno de suas necessidades. A verdadeira
autonomia institucional, tdo necessaria na escola contemporanea, s6 ocorrera se 0s
professores a desejarem de fato e se propuserem a participar ativamente das
decisBes concernentes a vida da instituicdo com um todo, conforme nos aponta
Barroso (1996). Porém, nossos estudos também mostraram que o excesso de
trabalho pode afastar os educadores dessa participacéo, percebida como mais um
encargo. Portanto, para que ela se efetive, impdem-se alguns requisitos a serem

considerados pelas a¢des de formacéo e pelas instituicdes de ensino.

i) os egressos como multiplicadores. O conceito de multiplicadores € amplamente
utilizado na atualidade. Muitos projetos apresentam essa estrutura, prevendo agdes
junto a determinado grupo e a sua propagacao aos pares em seus ambientes de
trabalho ou de convivio social. No campo educacional, eles sdo mais comuns na
Educacdo a Distancia, EAD, porém podem ser encontrados também em outras
areas. Olhando pelo lado pedagdgico, no entendimento de Celani (2002), esse tipo
de proposta tem maior probabilidade de atender as necessidades emergentes de
formacao, se os professores multiplicadores forem profissionais capacitados "ndo sé
como individuos reflexivos em relacéo a sua pratica, mas também como mediadores
em um trabalho reflexivo junto a outros professores em suas escolas e regiées, apos
o término do curso" (op. cit., p. 24). Nesse tipo de trabalho proposto pela autora, os
professores multiplicadores ndo se desligam do programa ao retornarem para suas
instituicbes de origem, passando a assumir papéis de a¢do junto aos colegas, com
assessoria para tal. No caso deste estudo, refletindo sobre a proposta de os
egressos atuarem como multiplicadores entendo ser necessario analisar mais
atentamente as subjetividades presentes nessa situacdo, na qual aponto algumas
guestdes. Como interpreto que ndo estamos falando de repasse de conhecimentos,
seria necessario criar espacgos no interior de cada escola, para a interacdo entre 0s
professores e para a instituichio de um processo reflexivo, conduzido
adequadamente e com aporte tedrico, a fim de levar a producdo de conhecimento

coletivo. Os multiplicadores necessitariam estar preparados para trabalhar questdes
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coletivas e fazer a costura dos conhecimentos produzidos pelos professores com o
projeto politico-pedagogico das escolas e com as necessidades do coletivo escolar,
situacdes que ndo acontecem espontaneamente. Somando-se a qualificacdo, os
multiplicadores precisariam, no minimo, de interesse e disponibilidade para conduzir
esse processo. O edital ndo menciona uma possivel relacdo dos multiplicadores com
0s supervisores pedagdgicos, 0s quais, por serem profissionais mais capacitados
para articular esse processo, que associo a um processo de formacdo em servico,
poderiam participar dessa intencdo de socializar os conhecimentos produzidos nos
Cursos de Especializacdo. No PRO-IFEM é cogitada a assessoria das IES para dar
suporte aos egressos, poréem ndo é explicitada a forma. Considerando que a
clientela preferencial dos cursos seriam oriundos da mesma area, das Ciéncias da
Natureza, Matematica e suas Tecnologias (Matematica, Quimica, Fisica e

Biologia)*®°

, interrogo sobre a repercussao dessa situacdo nas escolas de Ensino
Médio, no tocante as relacdes de poder entre as disciplinas e a constituicdo e/ou
reforco de uma hierarquia indesejada. Estariam estas questdes sendo propostas
para resolucdo pelas IES, ao desenvolverem os cursos de formacdo? O que se
observa, portanto, sdo varios fatores a serem considerados, pois, sem as condi¢des
necessarias para a sua efetivacdo, esse pressuposto pode nao atingir os objetivos
formativos esperados e, conforme aponta Fonseca (1998), apenas representar parte
das estratégias dos organismos financeiros internacionais, destinadas aos paises
periféricos e semiperiféricos, com o Unico proposito de reducdo de gastos com a

formacao dos professores.

j) o trabalho de conclusdo de curso voltado para o Projeto Politico-pedagdégico da
instituicdo de origem dos professores é um principio bastante significativo, pois
ocasiona, no minimo, que este seja retomado pelos professores da escola e que
seja produzido conhecimento, tendo-o por eixo. Balizada em estudos de Veiga
(2004), eu diria que esta é uma dindmica que pode ser bastante produtiva na revisao
e na reflexdo sobre esses projetos, e até mesmo sobre a sua propria participacao na
sua construcao. Essas questdes sdo de grande relevancia para a formacgéo docente,
principalmente ao se perceberem o0s ganhos quando as praticas e 0s projetos

docentes tém estreita relacdo com os projetos de suas escolas. Essa sugestdo, no

189 O mais recente edital do PRO-IFEM, com data de 16 de marc¢o de 2006, incluia as demais areas,

assim como os cursos aprovados também se direcionavam a todos os componentes curriculares.
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edital, explicita a posicdo de que os projetos das escolas, como expressdes da
vontade desse coletivo, ndo devem ser construidos somente para atender a uma
exigéncia burocratica. O Projeto Pedagdgico, mais do que um documento, precisa
ser compreendido como uma carta de intencdo e, por isso, ser sempre retomado
pelo grupo com o objetivo de sulear as praticas docentes e escolares. Como
intencdo, ele é dindmico e sujeito a revisdo pelos atores escolares que o
constituiram. Nesse sentido, nossos dados apontaram grande caréncia no ambito do
Ensino Médio, pois esse tema, o Projeto Pedagdgico, e outros a ele relacionados,
foram mencionados muito poucas vezes por nossos respondentes. Um deles,
inclusive, sugeriu que o projeto pedagogico de sua escola fosse elaborado nos
encontros de Formacdo Continuada, indicando que esse documento néo foi
construido pelo coletivo da escola, nem representa a sintese da vontade da maioria.

Assim, justifica-se a grande importancia do investimento nesse aspecto.

[) a participacdo de um grupo de professores pertencentes a mesma escola pode
repercutir positivamente em melhoria do trabalho conjunto, no sentido da
aproximacgao entre os colegas durante o curso, se esta se mantiver no ambiente de
trabalho, e provocar movimentos semelhantes nos demais educadores. A vontade
de continuar estudando, com que muitas pessoas retornam da Pés-graduacao, pode
impulsionar a constituicdo de grupos de estudo e de pesquisa, n0S quais 0S outros
podem se engajar. O estreitamento das relagbes de aprendizagem no curso, em
muitos casos, repercute na melhoria das relacbes profissionais e pessoais desses
sujeitos também na escola, provocando trabalhos conjuntos e maiores aproximacoes
no ambito profissional. Se durante o convivio no curso 0 grupo construiu parcerias
positivas, essas podem influenciar mudancas na forma de trabalho da instituicdo de
origem. Esse principio ao lado da atuacdo dos egressos como multiplicadores, e da
énfase no Projeto Pedagdgico das escolas poderia ampliar as possibilidades do
processo formativo atingir o cotidiano da escola, favorecendo a constituicdo da
formacdo com um processo coletivo. Analisando esse pressuposto, no entanto,
ocorreu-me a relevancia de termos o cuidado de ndo sermos excessivamente
otimistas, pensando que somente o fato de um grupo de educadores da escola
terem participado de uma acdo de formacao possa ser suficiente para provocar 0s
movimentos que vém se fazendo necessarios nas escolas de Ensino Médio. Vale

destacar, ainda, que o convivio nem sempre é facil e as relagBes dificeis também
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podem se transportar para 0S cursos, e em sentido contrario, para as escolas.
Porém, essa constatacdo ndo tem o objetivo de desanimar. Citando Perez Gomez
(2001), eu aponto que os desafios existentes na tarefa de constituir relacdes
profissionais mais produtivas no coletivo escolar s&o 0s mesmos postos ao convivio
em sociedade, em que se pretenda promover o respeito as diferencas e a

participacao coletiva e democratica.

m) a intencdo de auto-sustentabilidade do processo permanente de formacao
docente com autonomia institucional e docente e interacdo com as SECs, as quais
assumiriam as acdes de formagdo em seus Estados € fundamental, porque explicita
a relevancia de a Formacao Continuada se constituir Ccomo um processo permanente
inserido no cotidiano da escola. Quanto a proposta de as escolas assumirem com
autonomia o processo formativo de seus educadores, aponto a imposi¢cao de alguns
requisitos, pois ele ndo acontece espontaneamente, somente pelo fato de um grupo
de professores retornarem do curso motivados a darem sequéncia ao trabalho 1a
estimulado. Ademais, outros aspectos se fazem necessarios, tais como: a figura de
um profissional que articule a formacdo em servico na instituicdo; a reducdo de
carga-horaria e o apoio em termos de horas-atividade, destinadas a formacéo,
dentro do horario dos docentes; entre outros. Quanto a proposta de as SECS
assumirem a sua responsabilidade, entendo como uma importante determinacao,
pois delas depende a viabilizacdo de varios aspectos que vém dificultando e, no
limite, impedindo a participacdo dos professores do Ensino Médio em acdes
formativas. Todavia, 0 que se observa é que algumas situagfes exigidas implicam
gastos financeiros e 0s governos nos trés ambitos — municipal, estadual e federal —
vém priorizando a reducéo de custos, impingindo alta carga horaria aos professores
a fim de reduzir seu quadro funcional, restando pouco tempo para a formacdo em
servico. Ainda é preciso mencionar que, em muitas escolas, 0s supervisores,
igualmente, necessitam de maior qualificacdo para desenvolver o seu trabalho
nesses moldes agora propostos nas concepgdes emergentes. Na entrevista com a
Diretora Pedagodgica da 52 CRE, obtive informacfes que todas as prerrogativas
relacionadas as facilidades para a qualificacdo docente, e a progressao através de
cursos com carga inferior a Pos-graduacédo, estdo suspensas, por determinacdo do
atual Governo Estadual, com intencéo de reducao de despesas. Esse descompasso

entre as determinacbes federais e o0 ndo-cumprimento da lei pelas Secretarias
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Estaduais e Municipais, seja pela falta de condi¢bes estruturais e financeiras e/ou
pela concepcdo divergente sobre a atuacdo profissional e a formacdo dos
professores, parece sugerir a necessidade de maior dialogo entre esses ambitos,
sob pena de, em caso contrario, 0s sistemas de ensino ndo apoiarem a continuidade
da formacdo dos seus professores em exercicio, devido ao fator financeiro ou por
nao perceberem a relevancia da proposta. Vale mencionar que as escolhas para o
desempenho do cargo de Secretario de Estadual de Educacéo e dos responsaveis
pelas coordenadorias nas diversas regides sdo, eminentemente, de cunho politico,
ocasionando, muitas vezes que 0s Secretarios ndo queiram indispor-se com o
Governador, aceitando assim, que as determinacbes administrativas se
sobreponham as necessidades pedagdgicas, como parece ser o caso no atual

governo do Estado do Rio grande do Sul.
A proposta como um todo: por que trilhos poderia nos conduzir?

Para analisar a proposta em seu conjunto, além dos itens abordados
anteriormente, destaquei alguns aspectos que me chamaram a atencéo. O edital do
PRO-IFEM referia-se ao programa como uma parceria entre o MEC/SEMTEC, as
Secretarias Estaduais de Educacéo e as Instituicbes de Ensino Superior. Analisando
a entrevista com a Coordenadora do Ensino Médio da Secretaria Estadual de
Educacao, confirmei que a participagdo das Secretarias se resumiria a oferecer
informacg0des as IES candidatas, em caso de solicitacdo — o edital orientava que para
a elaboracdo das propostas fosse feito esse levantamento — e a escolher as
propostas de formacdo. Em meu entendimento, entretanto, o envolvimento das
SECs deveria ter ocorrido desde o inicio do planejamento do programa e da
elaboracdo da proposta, sobretudo porque a idéia era que as secretarias dessem
prosseguimento ao processo de formacao, criando solucdes de acdes permanentes
e auto-sustentaveis em suas redes de ensino.

O envolvimento das Instituicbes de Ensino Superior, igualmente, pareceu se
restringir a elaboracdo e ao desenvolvimento das propostas de formacéo,
formuladas a partir dos pressupostos ja pensados na esfera oficial*®*. Nao obstante

a participacdo desses 6rgaos pudesse ter ocorrido a partir de convite para a insergcéo

161 Avaliacdo feita com base no edital do PRO-IFEM e nas falas dos professores de duas instituicdes

aprovadas nas primeiras etapas do programa (UFPEL e CEFET-RS).
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na elaboracdo do programa, talvez fosse interessante o envolvimento desde o inicio.
Possivelmente, a participacdo das SECS e das IES desde o inicio do programa
tivesse influenciado para que essas entidades se posicionassem de outra maneira
diante da suspenséao do processo seletivo das instituicdes candidatas.

Na compreensao de Ozga (2000), o envolvimento dos professores nas
propostas governamentais na area de politicas publicas para a educacao, formal ou
informalmente, favorece para que estes se percebam como construtores, e nao
somente como executores de politicas. Neste caso em estudo, segundo dados do
PRO-IFEM, a posicdo dos professores sobre a educacédo, sobre o seu trabalho,
sobre a sua realidade e sobre o universo adolescente, foi contemplada através da
pesquisa, “Ensino Médio: multiplas vozes”, realizada pela UNESCO, a qual, segundo
o MEC, fundamentou o PROFOCO. O programa propunha as IES o conhecimento
das necessidades de formacéo dos professores das regiées aos quais 0S cursos se
destinariam, porém, até onde tenho conhecimento, os professores ndo foram
ouvidos para esse fim. As Secretarias de Educacéo foram consultadas, porém, essa
pesquisa confirmou a minha compreensao de que sO saberemos o que realmente
pensam e esperam o0s professores, ao estabelecermos uma via direta de
comunicacado com esses sujeitos.

Outro aspecto que me chamou a atencdo no edital foi a determinagao de que
fossem propiciados aos professores 0 conhecimento e uma avaliacao critica da LDB,
dos DCNEM e dos PCNEM, nos cursos de continuidade da formacgao. Diante dessa
intencao, fiquei me questionando: Estaria sendo proposto o dialogo entre o texto
legal e a posicdo dos professores, ou a critica seria adotada como uma estratégia
para levar as mudancas desejadas pelo governo nas praticas docentes? Foi o que
me ocorreu ao analisar o trecho apresentado na sequiéncia desse, no qual consta o
seguinte: “e enfocar estratégias para adequar a realidade da escola e dos alunos do
Ensino Médio o que propdem a LDB e as DCNEM (p. 8). “

Analisando a proposta de formacdo em seu bojo, em meu entendimento,
havia excessivo otimismo em relacdo as possibilidades de desenvolver todos esses
principios em um curso de 120 horas, como passou a ser a intencdo do BID ou, até
mesmo, em 180 horas, uma das possibilidades citadas a principio no edital. No caso
de reformulacéo das propostas de formacéo, ao que tudo indica, elas passariam a se
constituir como cursos de aperfeicoamento e necessitariam deixar de fora

importantes principios presentes na idéia original.
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Como o PRO-IFEM se destinaria aos professores da rede estadual, cabe
mencionar que 0s cursos com menos de 360 horas, nessa rede de ensino, embora
constem no plano de carreira como requisitos para a progressao funcional, via-de-
regra, ndo vém propiciando esse avanco, como apontado no capitulo 6. Diante
disso, fiquei me perguntando: Qual seria o estimulo para a qualificacdo docente?
Somente o0 interesse pessoal? Se o0s cursos atingissem 360 horas, existiria a
progressao na carreira para os docentes que ndo possuissem Pds-graduacéao.

O edital do PRO-IFEM dispunha que os cursos fossem desenvolvidos no
horario dos professores e as Secretarias Estaduais de Educacéo deveriam liberar
grupos de professores das escolas estaduais para participar da formacéo. Existiria
algum tipo de apoio do Governo Federal ou das verbas do BID para isso, ou quem
assumiria esse 6nus seria o0 Governo Estadual, contratando mais professores?

Embora tenha levantado algumas questdes sobre alguns itens do programa,
esse estava em acordo com o0s principios apontados como fecundos pelos
estudiosos da Formacdo Continuada de professores. Avaliando o livro “Ensino
Médio: multiplas vozes”, é possivel identificar um bom referencial a sustenta-lo,
subsidiado por obras de autores cuja andlise da realidade pode ser definida como
em uma perspectiva critica, influenciando uma concepcao de formacéo direcionada
para a criticidade, para a reflexdo, e para a autonomia dos professores e das
escolas. A analise do edital mostrou que os principios apresentados estavam em
sintonia com muitas necessidades e expectativas de formacao dos professores do
Ensino Médio. Portanto, a causa do abortamento do programa no Estado do Rio
Grande do Sul ndo foi a sua inconsisténcia, pois acredito que a esse poderia
subsidiar boas propostas formativas.

Segundo interpretacdo da entdo Coordenadora do Ensino Médio do Estado
do Rio Grande do Sul, a redugdo das verbas ocorreu devido ao ndo-cumprimento
pela Secretaria de Educacdo do Estado do Rio Grande do Sul, de clausulas
constantes em acordo feito com o BID em um financiamento anteriormente
concedido. Assim como em decorréncia da exigéncia do BID, as IES, de um
laboratério movel de informética para o atendimento dos professores da escola
basica, o qual ndo havia sido mencionado até entao.

Ao que apontam estudos sobre a interferéncia dos Organismos financeiros
Internacionais na definicho das politicas sociais de seus paises membros
(FONSECA, 1998 e MELO, 2005), o ndo cumprimento de metas estipuladas pelo
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BID pode acarretar punicdo. Shiroma, Moraes e Evangelista (2002), corroborando
essa andlise, citam como comum acontecerem mudancas nos financiamentos
internacionais como forma de penalizacao pelo ndo-atendimento de metas, mesmo
gue essas sejam relacionadas a outros programas ou a outras areas. Isso porque,
ainda que as condi¢des impostas aos financiamentos parecam atreladas a projetos
especificos, hd uma grande vinculacao de cada projeto com a politica setorial local e
com o projeto mais amplo de desenvolvimento de cada pais.

Assim, ndo podemos descartar a hipétese de as alteracbes nas regras do
jogo no meio da partida — reduzindo o tempo de formacdo e exigindo um
equipamento de informatica de alto custo a ser providenciado pelas instituicdes —,
fazer parte de estratégia para suspender o programa no Estado sem assumir essa
posicdo oficialmente. Referente a essa situagdo, Fonseca (1998) apresenta que,
dentro do modelo de politica internacional atualmente adotado pelo BIRD, orientacao

gue rege, igualmente, as acoes do BID

a légica da confrontacdo direta ndo é a que preside a interagdo entre
organismos financeiros internacionais e paises-membros. Isto ndo quer
dizer, no entanto, que tais organizagcdes ndo utilizem meios indiretos de
pressdo, como a fixacdo de clausulas ou condicionalidades para a
concesséo de créditos e a aplicacdo de sancdes pelo seu descumprimento
(p.5).

Complementando nossa analise, faz-se necessario destacar, também, que os
projetos destinados aos paises periféricos e semiperiféricos ndo sdo 0s mesmos
designados para o0s paises centrais, segundo nos esclarecem Fonseca (1998),
Sousa Santos (2002), Shiroma, Moraes e Evangelista (2002) e Melo (2005). Embora
haja um discurso a justificar a interferéncia dos organismos internacionais nos
paises pobres, como intencdo de auxilio para a superacdo dos limites ao
desenvolvimento sistémico sustentavel, visando a equiparacdo aos demais paises, é
muito claro o quanto a cada bloco é destinado um lugar diferente.

Na expectativa de contar com 0 apoio internacional, portanto, € preciso ter
claro que esse apoio pretende delimitar padrées diferenciados de desenvo lvimento,
mantendo determinadas posi¢cdes, sem alteracdes “indesejaveis”, pois o modelo
politico adotado pelos organismos internacionais, heranca da concepcao politica
herdada do colonialismo, segundo nos aponta Fonseca (1998), pretende conservar

as hierarquias em que as condicbes de possibilidade para o crescimento estao
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atreladas ao grau de poder de cada pais dentro do cenario politico internacional.

Além desses aspectos, conforme salienta Melo (2005), os resultados da
implantacdo da agenda neoliberal no campo educacional, no Brasil, foram
percebidos desde a década de 1990, quando “o corte sisteméatico de gastos para as
areas sociais, entre outros, contribuiu para consolidar a posi¢cdo de dependéncia
associada do nosso pais em relacéo ao capitalismo internacional (p. 404)”.

Esses vinculos indesejados, conforme apresentam Fonseca (1998) e Melo
(2005), se dao tanto no momento em que sao firmados os acordos, sempre
contendo clausulas que nédo correspondem aos interesses dos paises assistidos,
como ainda na indugcdo ao atrelamento da administragdo a esses recursos,
ocasionando, conseqientemente, o aumento interminavel da divida externa.

Logo, os projetos financiados pelos organismos internacionais estéo
vinculados as suas determinacdes e, embora possam coincidir com as intencdes e
com as expectativas dos sujeitos escolares, em determinados momentos, nem que
seja no discurso, ndo oferecem garantias de continuidade dos programas, quando
estes ficam a mercé de interesses politicos e econémicos em jogo em esferas nas
guais o poder de decisdo do Estado brasileiro, e neste caso do governo estadual,
acaba ficando restrito. Assim como, retiram o poder de decisdo dos paises que deles
se utilizam.

Essa reflexdo nos leva a escolha do titulo deste capitulo. Para explica-lo, no
entanto, preciso ir a origem da idéia aqui trazida. Weber (1989) utiliza a metafora da

“jaula de ferro”®2

para referir-se a forma racionaktburocratica que passa a presidir as
acdes humanas na modernidade, a qual, em seu entendimento, apesar de ter
tornado o mundo pacifico e préspero, amorteceu o espirito humano. A referida
l6gica, segundo ele, colaborou decisivamente para a criagdo de uma sociedade
massificada, dependente, isenta de solidariedade, onde a expansao da burocracia
esmagava a criatividade e a autonomia individuais.

Fazendo uma andlise do contexto atual, Bauman (2003), alternativamente a
metafora de Weber, apresenta as grades confeccionadas com meadas de algodao,
onde “os golpes passam e a abertura produzida se fechard no momento seguinte (p.
45)", mas a “jaula” ndo deixa de existir, mantendo aprisionado o espirito humano. Ou

pior, os golpes desfechados contra a jaula de algodédo ndo a rompem, nem abalam,

182 \yer WEBER (1989).
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pois a maleabilidade, ao ndo oferecer a mesma resisténcia do ferro, dificulta até
mesmo a reacao dos sujeitos contemporaneos.

Entendendo as politicas publicas como estradas de ferro interligadas,
baseadas em um projeto de Estado a guiar as ac¢des sociais, a impressao que se
tem na atualidade é de que “a estrada de ferro ndo € mais de ferro”, passou a ser de
algodao, pois sujeitos as légicas apresentadas neste estudo, os trilhos tornaram-se
incrivelmente flexiveis, capazes de se romper, inesperadamente.

A metafora das politicas publicas como uma estrada de algodéo é propicia
para pensarmos sobre a dificuldade de concretizarmos a¢des delas decorrentes, na
l6gica como estdo sendo conduzidas. E fundamental, igualmente, para refletirmos
sobre o sentimento de inseguranca gerado nos professores e gestores educacionais
comprometidos com a constituicdo de uma escola democratica e participativa e com
uma docéncia da melhor qualidade (na perspectiva proposta por Rios, 2005), ao
perceberem a fragilidade de alguns programas e de algumas politicas publicas
ligadas ao financiamento dos organismos internacionais. Essa metafora pode
contribuir, também, para que os professores da escola basica, os professores das
IES e os gestores educacionais pensem sobre essa realidade.

Diante do exposto, aponto a relevancia de termos politicas publicas para a
Formacao Continuada dos professores em servico, articuladas com projetos claros
de desenvolvimento e realizadas com verbas préprias provenientes de recursos
nacionais para esse fim, para que nao estejamos sempre sujeitos aos organismos
internacionais e seus ditames, permitindo, assim, estabelecer democraticamente
objetivos, metas e estratégias, e dar-lhes continuidade mesmo nas trocas de
governo — desde que essas estejam em acordo com nossos propésitos, fazendo-se
0S ajustes necessarios, é claro.

Finalizando este capitulo eu diria que mais do que prescrever caminhos e
férmulas para o desenvolvimento das politicas publicas e da Formacdo Continuada
dos professores em servico, a intencéo desta pesquisa foi, através da compreensao
sobre os processos estudados e suas logicas, levantar alguns indicadores que,
somados a outras pesquisas sobre esses temas, possam nos auxiliar a avancar para
propostas de formacdo capazes de auxiliar os profissionais da educacdo na
constituicdo de um processo educativo que melhor atenda as necessidades da

educacao contemporanea.



8. A guisa de conclusdo: algumas reflexdes de viagem

Café com péao

Café com péao

Café com péao

Virge Maria que foi isso maquinista?
Agora sim

Café com péo

Agora sim

Voa, fumaga

Corre, cerca

Ai seu foguista

Bota fogo

Na fornalha

Que eu preciso

Muita forca

Muita forca

Muita forca

(trem de ferro, trem de ferro)

Foge, bicho
Foge, povo
Passa ponte
Passa poste
Passa pasto
Passa boi
Passa boiada
Passa galho
Da ingazeira
Debrucada
No riacho
Que vontade
De cantar!
06...

(café com pédo é muito bom)

. 163
Trem de ferro - Manuel Bandeira

Ao longo do percurso formativo propiciado pela pesquisa, muitas reflexdes,
novos conhecimentos e producdes foram possibilitados na trajetéria deste trem. O
som de suas rodas nos trilhos ndo passou despercebido, e tal qual Bandeira, na
poesia em que 0 associa a repeticao da frase, “café com pao, café com pao, café
com pao”, eu o relacionei a uma musica a embalar o seu movimento e o0 meu. Na
intencdo de capturar os processos experimentados nas viagens vividas, e que ainda
guerem viver meus interlocutores do Ensino Médio e eu prépria, produzi uma
verdade, mesmo que provisoria; ndo sem o conhecimento de que outras tantas

poderiam ter sido construidas, e que poderao ser. Cologuei-me inteira nessa viagem

163 Disponivel em http://www.secrel.com.br/JPOESIA/manuelbandeira04.html, acesso em 24/11/2007.
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em busca do conhecimento da realidade pesquisada, e de mim mesma. Ser inteira,
estar inteira ndo sdo as Unicas formas de realmente se deixar passar pelas
experiéncias? Para Fernando Pessoa (2001, 115) sim, por isso nos diz:
Para ser grande sé inteiro: nada
teu exagera ou exclui. Sé todo em
cada coisa. P8e quanto és no
minimo que fazes. Assim em cada

lago a lua toda brilha, porque alta
vive.

O entrecruzamento das andlises realizadas possibilitou-me identificar
indicadores da concepc¢édo de formacdo docente dos professores do Ensino Médio
participantes deste estudo e, por dentro dela, da concepcdo de docéncia desses
sujeitos. Na concepcéo de formacédo em servico dos educadores do Ensino Médio
da cidade de Pelotas, é possivel constatar diversas tendéncias. Um grupo pequeno
expoe a visao das ac¢des de formacado como teorizacdo, dissociada da pratica, e com
poucas chances de funcionar como apoio ao seu fazer. Alguns chegam mesmo a
mencionar a sua descrenca no potencial dessas atividades, explicitando uma
concepgao negativa sobre elas.

A associacdo da formacao a educacdao formal, propiciada pela universidade, e
a certificacdo, sem necessariamente relacionar a aprendizagem, e/ou com o
crescimento profissional é igualmente encontrada em alguns docentes. Outra
percepcao explicitada por grande numero de respondentes foi uma forte associacéo
entre atualizagcéo e formacdo em servico, a qual pode estar relacionada unicamente
a idéia de reciclagem, ja |ultrapassada. Mas também pode significar
acompanhamento sobre o que se passa ho entorno, sobretudo em uma sociedade
na qual o acesso as informacfes nos mostra, diariamente, que sempre temos muito
a aprender.

A grande maioria dos respondentes possu uma concepcao positiva sobre a
Formacdo continuada, a identificando como apoio a melhoria do seu trabalho,
sobretudo através da interaprendizagem com os colegas, do conhecimento de
alternativas para o enfrentamento de problemas, bem como do conhecimento de
metodologias e de préticas inovadoras.

Nesse estudo os docentes explicitaram um bom conhecimento sobre as
novas exigéncias educacionais, aos sugerirem muitos temas em sintonia com as

demandas de atuacdo e de formacédo contemporanea para serem abordados nas
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atividades de formag&o. Um grupo significativo solicita acdes que respondam, mais
especificamente, as suas necessidades imediatas.

Alguns educadores expuseram suas dificuldades para a realizacdo de agdes
de continuidade da formag&o. A maioria, no entanto, ndo deixou de procurar
formacdo em decorréncia desses entraves — mesmo aqueles ha mais tempo na
profisséo — investindo do proprio bolso e, muitas vezes, sacrificando inclusive o seu
tempo livre para cumprir o que deveria ser um direito, mas que parece estar se
constituindo mais um dever imposto aos profissionais da educacgéo. Essa situacao
confirma-se, sobretudo, quando, através da Diretora Pedagogica da 52 CRE, tive
conhecimento de um oficio encaminhado pelo Governo Estadual a esse 6rgdo, em
2007, orientando os professores de que as acbes de Formacdo Continuada
realizadas dentro do horéario de trabalho, a partir de entdo, ndo contariam para a
progressao na carreira do magistério estadual.

De modo geral, de acordo com os dados encontrados, 0S percursos
formativos dos educadores, ap6s a Formacédo Inicial, no cenario pelotense, sédo
desenvolvidos através das reunides pedagodgicas e de eventos de participacéo
voluntaria do tipo simpdsios, seminarios e congressos por iniciativa pessoal ou do
coletivo dos professores da escola. A Secretaria Municipal de Educacédo e a
instituicdo Federal participante desse estudo vém prestando apoio, sobretudo com o
sorteio de vagas para as escolas e/ou apoio integral as instituicdes solicitantes. Ja
as escolas vinculadas a Secretaria Estadual de Educacéo esse apoio € mais restrito.

Analisando a percepcédo dos professores sobre o coletivo, um dos eixos
desse trabalho, foi possivel constatar que muitos educadores o identificam como
uma oportunidade de crescimento pessoal e profissional, bem como um suporte ao
trabalho docente, mediante os desafios atuais. Principalmente através da
interaprendizagem propiciada pelo intercambio com os colegas, destacada como um
ponto positivo, por expressivo contingente.

Muitos educadores relacionam fortemente a continuidade da formacéo a troca
de experiéncias e destacam 0 quanto crescem e aprendem nesse Pprocesso,
parecendo haver em alto grau a valorizagao do coletivo, do social e mesmo do afeto,
na constituicdo dos processos de formacédo, fortalecendo os sujeitos escolares,
através do aumento da confiangca em si proprio e no grupo. O estreitamento das

relacbes profissionais nas atividades de Formacdo Continuada, para alguns
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respondentes, repercute na auto-estima, ao perceberem que os problemas que
enfrentam sdo comuns a muitos colegas e que em grupo € possivel enfrenta-los.

Em representativo nimero de casos, € possivel observar a valorizacdo dos
ganhos obtidos com acbes conjuntas e articuladas, tanto no tocante ao
enfrentamento da indisciplina, como a busca de alternativas para os problemas
cotidianos, visando, principalmente, a aprendizagem dos alunos. Assim como, a
expectativa de que as reunides pedagodgicas possam contribuir para isso.

Esses encontros sao identificados como um espaco-tempo de formacao
profissional coletiva ja existente nas instituicdes de ensino. Contudo, de acordo com
a visdo de muitos professores, em um numero bastante expressivo de escolas
parecem ser ainda pouco aproveitadas com objetivo formativo-pedagogico. Nesses
casos, a aprendizagem com o0s colegas ndo deixa de ocorrer, porém, fica por conta
da interaprendizagem inerente a qualquer processo onde se propicie 0 convivio,
deixando de ter a intencionalidade formativa necessaria para reconhecermos esses
encontros como de Formacgao Continuada dos professores em servico.

Entretanto, a efervescéncia observada entre os professores participantes
deste estudo, quando se provocou a reflexdo sobre as reunides pedagdgicas, tanto
com manifestacbes contrarias como a favor, mas, sobretudo, apontando a
contingéncia, “as vezes contribuem, as vezes nao”, para mim, parece mostrar a
existéncia de um terreno fecundo para semear a¢cdes com objetivo formativo.

Em contraposicdo, embora em pequeno numero, alguns professores
explicitam a compreensdo de que é a experiéncia do professor que permite o
crescimento profissional, parecendo compreender que a formagdo € um processo
individualizado.

Um depoimento representativo do grupo que valoriza bastante o coletivo
como apoio diante das dificuldades cotidianas € o0 que assim expressa: Nao deixa a
gente com a sensacao de que estamos sGs com nossas angustias.

A organizagdo coletiva da instituigdo escolar no sentido de um trabalho mais
participativo e democratico foi citada por alguns professores ao demonstrarem
preocupagdo com que o Projeto Pedagdgico da escola seja abordado nas reunides
pedagdgicas, ao afirmarem que essas podem orientar sobre a proposta pedagogica
do colégio, e comprometer cada um com 0 grupo.

A participacdo dos educadores na gestdo escolar € um processo muito

complexo e parece constituirse na dependéncia da conjuntura de cada
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estabelecimento de ensino, através de aspectos tais como: a postura da dire¢édo e
da supervisdo e a valorizacdo da participacdo dos professores, assim como da
posicdo dos educadores no sentido de exigir os seus direitos. Alguns professores
aproveitaram esse instrumento para verbalizar o seu descontentamento sobre
situacdes em que as suas decisbes nao foram respeitadas, demonstrando estarem
atentos a esse aspecto.

Para além do coletivo como um espaco de apoio, busquei ainda identificar se
havia indicios de uma preocupacao com as possibilidades de organizacédo politica e
de luta por melhores condi¢des de trabalho. Constatei essa intencédo nos pedidos de
dois professores da rede estadual para que o Sindicato dos Professores do Estado
do Rio Grande do Sul viesse as escolas conversar com 0s professores.

O excesso de trabalho e os freqluentes insucessos dos movimentos
reivindicatorios podem ser razdes para os professores ndo estarem mobilizados no
sentido politico ou até mesmo de participacdo democratica no contexto escolar
como afirmou o diretor de turno de uma das escolas estaduais participantes desse
estudo.

No que diz respeito a inovagdo, nosso estudo permitiu identificar relatos de
atividades inovadoras propiciadas pela participacdo dos professores em acdes de
Formacdo Continuada, tais como'®*: abordagem de temas transversais; elaboracéo
de projetos conjuntos e/ou interdisciplinares; acompanhamento do desenvolvimento
tecnolégico; relagdo do conteido com a realidade tecnoldégica; uso de novas
tecnologias no processo de ensino-aprendizagem (internet, e-mail); desenvolvimento
de atividades para estimular a criticidade do educando e énfase em atividades no
processo educativo que provoquem o protagonismo e a reflexdo discentes a partir
de noticias de revistas e jornais, de video, da internet, de sites, de paginas
interativas, de féruns de discusséo, do uso de jogos.

Muitos educadores fizeram alusdo a contribuicdo da Formacédo Continuada
para a melhoria da sua condi¢do para inovar, através do conhecimento metodologias
alternativas as utilizadas no paradigma tradicional de ensino; do conhecimento de
atividades que valorizam a contextualizagdo do conhecimento; do acesso a sites

sobre avaliacao.

164 Algumas atividades aparecem nos dois blocos, no primeiro em que destaquei as ja identificadas como
contribuicdes e, no segundo, no qual listei as atividades localizadas em nivel de expectativa.
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E, sobretudo, em meu entendimento, essa pesquisa revelou que o0s
professores identificam que o paradigma tradicional de ensino precisa ser superado,
pois mencionaram muitas vezes® a palavra “novo” ao longo do questionario, como
conquista e/ou como expectativa. Nesse universo, muitas revelagdes apresentaram
indicadores de que os docentes vém experimentando praticas diferenciadas em
algumas éareas a partir do apoio da Formacao Continuada, sejam simposios, oficinas,
cursos de atualizacéo, aperfeicoamento, Pés-graduacao, entre outros, segundo seus
depoimentos.

Simultaneamente a intencédo de qualificar o seu fazer para melhor atender as
atuais exigéncias educacionais, os professores do Ensino Médio estdo fortemente
pressionados por outros condicionantes de seu trabalho, tais como a reforma do
Ensino Médio, o cumprimento do programa pela pressao dos colegas, o vestibular, o
PAVE, o ENEM, entre outras estratégias de controle do trabalho docente.

Nesse contexto, estdo presentes légicas contraditorias, isto é, as tendéncias
educacionais contemporaneas propdem um processo que ultrapasse a transmissao
de conhecimento, com énfase na criticidade, na reflexdo, na construcdo do
conhecimento com os estudantes, na formacdo para o convivio coletivo e para a
cidadania, entre outros principios. Em contraposicéo, o vestibular, o PAVE, o ENEM
e 0s préprios colegas cobram do docente, o cumprimento de um programa bastante
extenso. Essa logica, embora proponha a ruptura com o paradigma reprodutivista,
reforca a cultura conteudista dos professores da escola basica. As concepcdes de
docéncia e de formacdo dos professores s&o influenciadas por esses
atravessamentos, e em suas manifestacdes € claramente observavel o quanto esses
0s atingem.

O reconhecimento de todas essas imposi¢cdes é evidente nas manifestacdes
do conjunto dos docentes, embora se percebam as mais variadas posturas frente a
elas. A lista infindavel de exigéncias ao fazer docente gera, em alguns educadores,
o sentimento de impoténcia, desfavoravel ao movimento para novos paradigmas. Na
relacdo com esses processos, a autonomia, outro eixo central a esse estudo, é
percebida pelos participantes desta pesquisa de forma restrita.

No que se refere a direcdo, vale destacar a luta por autonomia de alguns

professores, explicitada quando salientaram seu descontentamento quando essa

185 ver p. 151.
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nao respeita as decisdes tomadas nos foros coletivos. Alguns professores reclamam,
igualmente, do desrespeito de alguns colegas a essas escolhas coletivas, parecendo
sugerir que a postura democréatica e cidada precisa ser desenvolvida.

A reflexdo, capaz de levar a autonomia na agdo docente, é citada como
conquista e como anseio por muitos respondentes, sendo relacionada ao apoio da
Formacgdo Continuada, tanto vinculada a um processo coletivo como a repercussao
diferenciada em cada um dos sujeitos. Reflexdo, autoria, producdo prépria, bem
como interlocucdo das produgdes com colegas e com autores, apareceram em
manifestacbes bastante interessantes e representativas de um pensamento
emergente entre os professores, evidenciando que o professor-pesquisador € uma
praxis ja presente no imaginario e na concretude da escola de Ensino Médio.

Sem ter a intencao de classificar os nossos sujeitos dentro dessa ou daquela
concepcdo de atuacdo, a titulo de compreender se estd havendo a ruptura do
paradigma tradicional de ensino, identifiquei em seus posicionamentos, que muitos
estdo se encaminhando para principios presentes no professor-reflexivo, no
intelectual-critico e no professor-pesquisador. Paralelamente, muitos educadores
ainda concebem a docéncia a partir de pressupostos limitados, influenciados pelos
enfoques pratico-artesanal e técnico-academicista, os quais fundamentaram a
formacgédo de muitos deles ao longo da vida estudantil e permanecem presentes na
universidade e na escola basica'®®.

A postura rupturante € identificada concomitantemente a expectativa de a
formacdo em senico apresentar alternativas prontas e Unicas para os problemas da
pratica docente. A dicotomia é observada em alguns casos, inclusive, na mesma
pessoa, tanto em conservadores, como nagueles que se propdem a romper com 0
paradigma ainda dominante, pois a mudanca é processual e bastante complexa. Na
realidade, ndo s6 a mudanca para outro paradigma, como a propria profissdo
docente, cada vez mais, congrega dimensdes ambiguas e simultaneas, pois se
constitui no tensionamento entre o social e o individuo, o coletivo e o individual, a
interacdo e o isolamento, a participacdo e a escuta, a reproducdo e a producao

prépria, o cumprimento de determinagcbes e a conquista da autonomia e do

166 = . A . . . . . .
N&o interpreto os trés primeiros enfoques como completamente diferenciados, pois muitos

principios sdo comuns aos trés. Assim como ndo estou dizendo que os dois Ultimos sédo s6 portadores
de principios ultrapassados, mas que solidificaram uma concepcao de atuagdo a qual entendo ser
necessario superar.



324

reconhecimento profissional, entre outros. Encontrar o equilibrio entre essas
dimensodes € o grande desafio posto ao fazer docente na sociedade contemporanea.

Como podemos perceber, as possibilidades e os limites para o enfrentamento
dos desafios existentes no seio da escola de Ensino Médio convivem em
tensionamento. As acdes voltadas para o apoio nesse sentido estdo sujeitas a
determinacdes contraditdrias, cujos processos se constroem no dia-a-dia da escola.
Por isso, a mudanca nas praticas docentes € processual e implica envolvimento de
todos o0s sujeitos escolares: educadores, supervisores, psicélogos, orientadores
educacionais e direcdo. Por essa razdo impdem-se acbes visando a um processo
mais amplo de Formagao Continuada das escolas, ou seja, estamos falando de um
percurso formativo que preveja alternativas as quais possibilitem a instituicdo escolar
como um todo, repensar-se a si mesma.

Nesse sentido, seria recomendavel, além de prever encontros e periodos de
formacdo para os docentes em exercicio, dentro do calendario escolar, pensar
formas de incluir os demais segmentos nesse processo. Embora em algumas
situacdes as atividades possam ser desenvolvidas separadamente, com diferentes
setores em momentos distintos, somente um trabalho articulado pode reverter nas
mudancas de que a escola e o sistema escolar tanto necessitam.

De outro lado, fundamentada em estudos sobre a temética (PINTO et alii,
2003 e FUSARI, 2006, entre outros), convém expor minha interpretacdo de que, em
alguns momentos e para algumas necessidades, a formacao realizada somente na
escola acaba limitando as possibilidades de contribuicdo para a pratica docente.

Contudo, para envolver os professores e os demais profissionais que atuam
na escola com a Formacgao Continuada, precisamos considerar as suas condicdes
de trabalho. Segundo constatamos neste estudo, muitas situacfes levam a
desvalorizagcdo dos profissionais da educacgédo, bem como da profissdo docente.
Esses problemas incomodam os educadores integrantes das trés redes, tais como: a
guestao salarial, cada vez mais agravada; a crescente sobrecarga de trabalho, em
alguns casos em niveis ja absurdos, tanto no que diz respeito ao numero de horas-
aula semanais, como ao numero de alunos por turma e ao aumento de tarefas
decorrentes da demanda de novas exigéncias educacionais; a falta de condi¢des
estruturais e de apoio financeiro para desenvolver metodologias e atividades
diferenciadas (saidas de campo, por exemplo); o restrito apoio para a continuidade

da formacéo, entre outros. Situacdes que se somam a imposicdo de dar conta da
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jornada de donas de casa, ainda, principalmente no caso das mulheres, maioria no
ambito do Ensino Médio.

Muitos educadores mencionaram essas dificuldades, mas nao as citaram nos
temas a serem abordados nos encontros de formacéo. Serd em decorréncia de nédo
perceberem a formacdo como o0 espaco para discutir essas questdes? Ou sera por
gue ndo acreditam mais na reversao dessa situacdo atraves de sua intervencao?

Observei que as dificeis condi¢des de trabalho estdo gerando um sentimento
muito pesado em alguns educadores, principalmente na rede estadual, em que o
atual governo vem implantando acdes de reducao de gastos que estdo repercutindo

no dia-a-dia dos professores*®’

. Inclusive ocasionando a descrenca na melhoria do
sistema, ou mesmo no poder da categoria docente para reverter esse quadro, como
exemplifica a manifestacédo deste educador: ndo acho que o que eu penso sera lido,
atendido ou pensado. Acho que nada vai mudar, mas professores, alunos e
funcionarios ndo merecem este caos, esta triste realidade.

Esse respondente esta descrente de que as coisas possam ser diferentes e
apresentou esse depoimento em resposta ao meu entusiasmo ao propor a pesquisa
gue estava realizando, registrando posteriormente no instrumento de coleta de
dados. Segundo Fonseca (1998), as iniciativas para a reducédo de custos, impostas
pelos organismos internacionais aos paises semiperiféricos e periféricos, vém
evidenciando estarem esses 0rgdos muito mais interessados em dados numéricos
na oferta de educacé&o do que na qualidade proporcionada.

As referidas estratégias, igualmente, ocasionam aumento da sobrecarga de
trabalho e estimulam o individualismo e o isolamento dos professores, reduzindo as
possibilidades solidarias de relacionamento profissional e corroendo a crenca na
capacidade individual e coletiva de intervir positivamente no entorno.

Do mesmo modo, esse outro respondente verbaliza sua angustia afirmando
gue gostaria que houvesse maior valorizacdo por parte de toda a sociedade, com
toda a classe. Nesse caso, a valorizagéo viria do exterior e ndo no sentido contrario,
situacdo que até um passado recente ocorria, pois a profissdo docente gozava do
prestigio da sociedade. Na atualidade, no entanto, como efeito de inUmeros fatores,

a categoria docente esta muito mal vista e pouco valorizada no imaginario social, o

167 ~ . ~ . ~ .
Embora nédo tenha intencédo de aprofundar a discusséo sobre esse fato, cabe mencionar o que os

professores estao definindo como “enturmacgdo”, unido de turmas consideradas pequenas, no meio
do ano letivo, por ordem da Governadora do Estado do Rio Grande do Sul, via Secretaria Estadual de
Educacgdo. Em alguns casos envolvendo, inclusive, adiantamentos diferentes.
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que repercute inclusive na auto-estima dos educadores.

O interessante € que os professores, de modo geral, ndo relacionaram essas
dificuldades vividas no ambito da escola publica e as possiveis solugbes, aos
governos, ao Ministério da Educacdo/SEB, Secretaria de Educacdo Basica e as
Secretarias Municipais e Estaduais de Educacdo as quais estdo vinculados. As
reclamacfes existem, porém a maior parte direcionada a sujeitos abstratos, ou em
alguns casos, a direcdo e, em outros muito raros, aos demais O0rgados, como se
esses nao fossem percebidos como atores importantes para a melhoria dessa
realidade.

As instituicbes mantenedoras deveriam ser, ndo s6 as provedoras das
politicas publicas como de toda a infra-estrutura, garantindo condicbes para um
melhor fazer docente, com vistas a aprendizagem. Um dos poucos respondentes
gue faz essa associacdo € esse que apresenta: apesar do governo, apesar das
decepcdes eu sou forte.

E digno de destaque, também, o quanto os professores ndo mencionam o
envolvimento da categoria docente e o seu proprio, em acdes no sentido de reverter
tal situacdo. O que estara apontando? Interpretacdo de que nessa pesquisa nao
haveria interesse nessas questfes? Desisténcia de continuar investindo nessas
estratégias, como se nao tivessem mais forcas para lutar contra um sistema que tem
sufocado eficientemente esse tipo de acao?

Muitas acdes de formacao e muitos formadores ignoram as dificuldades reais
dos professores, podendo gerar a sensacao de que os problemas pessoais devem
ficar de fora, quando adentram a escola. Isso ocorre, possivelmente, por receio de
as reclamacdes acabarem se tornando um “escudo” para ndo precisar fazer nenhum
movimento, visto ndo existirem 0s requisitos necessarios a uma boa atuacao.

Perez Gomez (2001) acredita que a cultura de colaboracdo entre os
professores pode favorecer a constituicdo de um coletivo de trabalho capaz de
apoiar os educadores, tanto no enfrentamento dos problemas cotidianos, como na
reversdo do sentimento de que essa realidade ndo pode ser modificada.

Concomitantemente a isso, considerando as dificeis condi¢bes de trabalho do
professorado, o autor (op. cit.) percebe como fundamental o investimento em acodes
politicas que possam agir na contramao dos efeitos da lI6gica neoliberal na profissdo
docente, os quais dificultam a mudanca. Assim, propde acdes tais como: investir na

profissionalidade e no desenvolvimento genuino do professor; redefinir as
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caracteristicas da profissdo; repensar a propria fungcdo docente e continuar
apostando no fortalecimento das lutas sindicais por remuneracao digna e melhores
condicdes de trabalho (recursos didaticos, recursos fisicos e materiais, menor
jornada de trabalho, preferencialmente dedicacdo integral a escola, menor niamero
de alunos por turma, entre outros). Essas acbes sao fundamentais para mudar a
realidade da escola publica.

O descrédito e o desanimo existentes no interior da escola publica sdo
interpretados por alguns estudiosos do campo educacional como um impeditivo de
gualquer processo de mudanca nesse contexto. Mas pode ser justificativa para
apostarmos em alguns mecanismos que possam, quando mais nao seja,
restabelecer nos professores a crenga no seu potencial e a confianca de que as
coisas podem ser diferentes. Nao é facil, mas € possivel trabalhar conjuntamente,
somando energias, para alcancar nossos objetivos. Como apresenta a musica “Se

eu quiser viver” de Gonzaguinha **®

Se eu quiser viver tenho que
lembrar, é facil negar, é faclil
morrer, é facil matar. E muito
facil desistir de tudo e parar pra
olhar a vida passar. E bem mais
dificil a conseqientemente
conjuncdo de astros, soma de
energias, trabalhar o futuro...

Logo, torna-se evidente que, apesar de o primeiro passo ter sido dado quando
a Formacdo Continuada foi incluida como um direito dos professores na LDB,
inclusive prevendo afastamento peridédico remunerado e apoio financeiro para esse
objetivo, necessitamos ainda de politicas publicas e de acBes concretas que
permitam efetivar essas acdes no ambito da escola. A LDB entende que o apoio
financeiro para a Formac&do Continuada deve advir das verbas de manutencdo da
escola e de desenvolvimento do ensino e/ou dos recursos para EAD. Entretanto, se
as minimas exigéncias de subsisténcia das instituicbes escolares ndo estdo sendo
atendidas pelas verbas de manutencédo, dificilmente sobrardo recursos para a
Formacgéo Continuada, a ndo ser em casos singulares em que as verbas sao em

maior volume, como observamos nesse estudo. Mas, ainda assim, interpreto esse

168 Disponivel em http://www.vagalume.com.br, acesso em novembro de 2007.
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apoio como condicionado a valorizagdo, ou ndo, da Formacdo Continuada por
aqueles que estejam a ocupar o cargo de gestores desses recursos em cada escola.

Retomando o PROFOCO e a sua ndo-ocorréncia, pensando que o que
ocasionou a reformulacdo do PRO-IFEM por parte do BID nao se referia ao processo
seletivo em si, e/ou a questdes relativas aos requisitos exigidos as IES, ou a
problemas nas propostas apresentadas pelas IES, destaco a fragilidade de
atrelarmos a Formacédo Continuada dos professores somente a acordos com 0s
organismos internacionais, pois estaremos reforcando cada vez mais a relagdo de
dependéncia ou de interdependéncia — conceito mais recente que maquia a
verdadeira intencdo de dependéncia, segundo Fonseca (1998) — a qual Ihes é tao
conveniente e foi cuidadosamente planejada.

Assim como, alicercada em Shiroma, Moraes e Evangelista (2002), avalio que
as politicas publicas para a educacdo de modo geral e em especifico as para a
Formacdo Continuada de professores necessitam de uma articulagdo que permita
dar seqiéncia ao percurso formativo dos professores, com estreita relacdo com o
projeto do Estado brasileiro para o campo educacional. Pois, caso contrario, a
formacdo dos professores em exercicio do magistério na escola publica acaba se
transformando em acdes pontuais e fragmentadas, desconectadas dos anseios e
das necessidades de desenvolvimento profissional dos professores reais que estédo
atuando na escola bésica.

No caso de um pais de propor¢cbes tdo grandes como o Brasil, percebo
também a relevancia de observarmos a existéncia de diferencas importantes entre
as regides e os Estados da Unido. Em algumas unidades da federagao, continuam
atuando no Ensino Médio professores sem Graduagdo e, provavelmente, muitos
professores ndo sejam portadores de Pdés-graduacdo. Nesses locais, a oferta de
cursos de Especializagcéo € bem-vinda e adequada a demanda local.

Ja no caso especifico de Pelotas/RS, por exemplo, uma cidade universitaria,
0 acesso a Pés-graduacao € maior do que em outras localidades. O que nao quer
dizer que ndo estejamos carentes de atividades de formacdo capazes de
proporcionar aos professores em exercicio o espaco-tempo e 0 apoio necessarios
para a constituicdo de um fazer mais reflexivo e de uma atuacdo mais interligada
com os colegas de trabalho, exigéncias das demandas educacionais na atualidade.
Por isso, talvez o mais recomendavel seja desenvolver projetos de acordo com as

necessidades de cada Estado, ou mesmo, de cada municipio e de cada escola.
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Em resposta ao meu problema de pesquisa, tive acesso ao pensamento dos
educadores do Ensino Médio do municipio de Pelotas, sobre a docéncia e a
Formacdo Continuada de professores. Também tive o privilégio de contar com a sua
participacdo a apontar caminhos para que as atividades de formac&o em servigo se
direcionem ao encontro de seus anseios. Ao conhecer as concepcbes dos
professores sobre a Formacdo Continuada, reiterei a compreensdo sobre a
relevancia da valorizacdo das expectativas, das necessidades e dos saberes dos
professores da escola basica, como ponto de partida para a constituicdo de
processos de formacdo em servico, através de formas compartilhadas de
desenvolvimento profissional, individual e coletivo — alicercadas na reflexividade
critica sobre a pratica, sobre o entorno e sobre o papel docente.

Constatei, ainda, que essas concepg¢des se identificam, em diversos
aspectos, com a do Governo Federal, explicitada no PRO-IFEM. Porém, isso nao
garantiu nem ao menos que o0 programa chegasse a atingir os professores que dele
poderiam participar no Rio Grande do Sul, entre outros Estados da Unido, quanto
mais que esse programa beneficiasse a rede publica de Ensino Médio em ambito
estadual, conforme era a idéia inicial do PROFOCO, através da atuacdo dos
egressos como multiplicadores em suas escolas.

No Estado do Rio Grande do Sul, no atual governo, em busca de reducao de
custos, os professores da rede estadual sequer estdo gozando dos beneficios que
facilitavam a continuidade de sua formacéo, previstos em seu plano de carreira. No
ano de 2007, a Secretaria Estadual de Educacdo, através de oficio as
Coordenadorias Regionais, enviou a orientagdo para que os eventos de formacgao
realizados no horario dos professores ndo fossem validados para a progressao na
carreira, solicitando o controle sobre esse processo. Para os professores da rede
publica do municipio de Pelotas, excetuando-se a Pos-graduacédo, as atividades de
continuidade da formacdo ndo pontuam para a progressao, pois ndo possuem, nem
mesmo, plano de carreira.

Observa-se, portanto, que embora a LDB 9394/96, no art. 67, oriente que “0s
sistemas de ensino promoverdo a vabrizacdo dos profissionais da educacéo,
assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de carreira do
magistério publico: (...) Inciso Il - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive
com licenciamento periodico remunerado para esse fim; (...) Inciso IV - progresséo

funcional baseada na titulagdo ou habilitacdo, e na avaliacdo do desempenho; V -
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periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na carga de
trabalho”, parece que a Secretaria de Educacao do Estado do Rio Grande do Sul e a
do Municipio de Pelotas, estdo encontrando dificuldades para cumprir essas
orientacdes. Essa situacdo indica haver um descompasso entre a posicdo do
Governo Federal e as dos gestores dos sistemas de ensino, em ambito estadual, no
Rio Grande do Sul, e municipal, em Pelotas, seja por questbes administrativo-
financeiras, ou pela concepcéo de educacao e de formacao diferenciadas.

Desse modo, vejo a instituicdo de politicas publicas, com verbas proprias e
especificas para esse fim, como fundamentais para alavancar essa formacao, tanto
no sentido de atendimento as necessidades, aos interesses e as expectativas
individuais dos professores e do coletivo de cada escola, explicitadas por esses
sujeitos, como com o apoio estrutural necessario — reducdo de carga-horaria com
espaco previsto para a formacdo no horario de trabalho, liberacdo dos professores,
gualificacdo dos profissionais para atuarem como formadores no l6cus da escola,
entre outras exigéncias. Essas condi¢cdes sdo fundamentais para que a continuidade
da formacéo favoreca o desenvolvimento profissional dos professores, melhorando
as condic¢@es individuais e coletivas para um exercicio autbnomo, indispenséavel ao
enfrentamento dos desafios cotidianos, em direcdo a constituicdo de alternativas
educacionais que atendam as novas demandas educacionais, e de atuacdo docente.

Para finalizar eu reafirmo minha posicdo de que percebo a Formacéao
Continuada como uma grande teia’®® para a qualificacdo docente, na perspectiva
proposta por Fernandes (1999). Uma teia, que no conceito da autora (op. cit.) refere-
se ao entrelacamento de conhecimentos nas relacbes de aprendizagem entre 0s
professores, nas dimensdes pedagodgica, epistemoldgica e politica, perpassadas
pela ética como categoria fundante. E assim, a Formacao Continuada pode propiciar
a reflexdo critica sobre as praticas e sobre o entorno; a interaprendizagem e o0 apoio
coletivos; a producdo individual e coletiva de conhecimentos; a valorizacdo dos
saberes docentes tanto quanto da teoria, percebidos em interlocucédo; o auto-
reconhecimento dos professores como produtores de saberes; a visualizacdo de
alternativas aos desafios cotidianos; entre outras a¢gbes, com vistas a uma atuacao

profissional critica, reflexiva e emancipatoria.

169 - e . " : LA
Metéfora utilizada por Cleoni Fernandes em sua tese de Doutorado: "Sala de aula universitaria —

ruptura, memoéria educativa, territorialidade — O desafio da construcdo pedagogica do conhecimento”.
Defendida na Universidade Federal do Rio Grande do Sul em 1999.
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O estudo sobre as possibilidades e os limites da Formag&do Continuada vem
sendo foco de crescente numero de pesquisadores e, assim, talvez contribua para a
constituicAo de acdes mais coadunadas com 0s anseios dagueles a quem se
destinam: os professores. Esse trabalho insere-se nessa perspectiva, e espero de
alguma maneira, ao ocasionar a reflexdo dos educadores pesquisados sobre a sua
formacdo e as suas expectativas, e ao dar o retorno para as escolas, para as
Secretarias de Educacédo e para 0s meus pares, por meio de minha participacdo em
eventos diversos, provocar o debate e, se possivel, melhorias no que se refere a
Formacéo Continuada dos professores em servico.

Para finalizar, expresso a compreensédo de que lidar com depoimentos que
expuseram concepcdes, sentimentos, expectativas e projetos para o futuro dos
professores da Escola de Ensino Médio, meus colegas, provocou em mim,
pesquisadora e professora, uma grata surpresa, ao perceber que o discurso
fortemente veiculado pela midia, de que a qualidade da educacéo € cada vez pior e
gue os professores estdo pouco interessados na melhoria de seu trabalho, ndo pode
ser tomado como uma verdade absoluta.

Sem entrar no mérito dos critérios e formatos dos processos avaliativos e
pesquisas de opinido, adotados para chegar a esse veredicto, ou ainda, sem a visao
ingénua de que tudo corre as “mil maravilhas” na escola publica de nivel basico,
destaco que os dados encontrados neste estudo questionam esse desinteresse dos
professores do Ensino Médio, embora saibamos ter muitos desafios a enfrentar.

Encerrar o processo de escrita, no entanto, ndo € facil e comigo nao foi
diferente. Teimava em mim a sensacao de n&o ter dito tudo o que era essencial,
como se isso fosse possivel. Todavia, neste momento, ocorreu algo que me auxiliou
a fazer a ruptura necessaria. Quando trabalhava no computador, uma libélula
pousou em uma caneta no porta-lapis ao meu lado. Interpretei como um sinal de que
o ciclo de escrita e de pesquisa iniciados a partir de uma cena em que uma libélula
me despertou para o entorno, estava sendo concluido. A partir dai, passei a reunir
forcas para romper o vinculo que me mantinha ligada a esse processo, atenta aos
ensinamentos que ainda poderia usufruir.

Durante a elaboracao do relatério, observei que, paralelamente a analise dos
dados, sugeria algumas alternativas na perspectiva dos formadores de professores.
Essa constatacdo confirmou que me constitui dessa forma ao longo da trajetéria de

estudos de seis anos (Mestrado e Doutorado) e do processo da escrita da tese,
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transformando-me a partir dos conhecimentos que construi na parceria com meus
companheiros/colegas, com as orientadoras, e influenciada pelos atravessamentos
gue se interpuseram em meu caminho, assim como a libélula que se metamorfoseia
ao longo de seu ciclo de vida.

Olhando um pouco mais para as possiveis aprendizagens que a cena da
libélula poderia me trazer, busquei conhecer a origem da palavra. Descobri que o
termo®’® pode ter se originado do latim, libellulus, diminutivo de livro (liber), devido &
semelhangca de suas asas abertas, com um livro aberto. Nesse sentido, seu
significado faz alusdo a sabedoria e a aprendizagem decorrentes das experiéncias e
das relacdes estabelecidas nos percursos vividos.

Pensando agora na pesquisa como uma viagem de trem, e na cena da
libélula como o encerramento de um percurso, diria que chego entdo ao meu destino
com a certeza de que esse processo me transformou porque me tocou
profundamente, mobilizou, gratificou e despertou para muitas paisagens e para
muitos ensinamentos. Nesse sentido, faco minhas as palavras de Eduardo Campos
(1982), nesse fragmento extraido da Conferéncia comemorativa aos 100 anos da
Estacdo Ferrovidria de Baturité, no qual o autor se refere as viagens de trem e a

aprendizagem delas decorrente da seguinte forma:

Mas néo basta se dizer: um trem
€ um trem, é um trem. Sera ele,
por certo, um mundo de
sugestdes e vivéncias que nédo
se dissipam. E um compromisso
tacito de interacdo de pessoas e
coisas; confissBes e convivéncia,;
alegre e fraterno entendimento,
enquanto o tempo flui e quem
viaja se da conta de que nao
esta s6 no mundo (p. 07).*"*

E foi isso o que ocorreu comigo, mas se percebo ter chegado a um destino,
também o interpreto como um ponto sempre provisorio, pois outras viagens, outros
projetos estdo apenas comegando. Da mesma maneira como percebo o destino da
viagem de Formacdo Continuada dos professores em servico, instituindo-se metas

como pontos de chegada, a0 mesmo tempo em que novos objetivos, novas

170 Disponivel em http://www.institutoaqualung.com.br/info_libelulal8.htmal, acesso em 03/12/2007.

e Disponivel em http://www.eduardocampos.jor.br/_livros/e15.pdf, acesso 10/10/2007.
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demandas jogam os professores para frente, em um processo continuo e
ininterrupto. E é a grandeza de ter sempre projetos a me estimular a seguir em
frente, e a crenca de que as coisas possam melhorar que movem a minha
existéncia. Por isso, gostaria de pensar no trem das ilusbes, tdo bem descrito por
Rubelita na epigrafe desse trabalho — o qual nos insere, as mulheres da educacéo,
dentre outros naufragos de um navio da esperanca —, como um trem chamado
desejo.

“O desejo é a metade da vida; a indiferenca é a metade da morte”, esclarece
Gibran (1973). Por isso considero emblematico cultivar alguns desejos no horizonte
da utopia a guiarem nosso trajeto. Por isso creio, por iSso Sigo, por iSSo Vivo, por iSso
pesquiso, por isso “um trem chamado desejo”, desejo de concretizar a Formacéao
Continuada como apoio a autonomia, a inovagdo e ao trabalho coletivo dos
professores da escola basica; desejo de resgatar a crenca em algumas utopias
viaveis para auxiliar a nés, mulheres e homens da educacéo, a nos reconhecermos
como sujeitos de nossa formacdo e de nossa trajetéria e quem sabe, trazer novo

animo para a educacdo. Quem sabe?...
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ANEXO A — QUESTIONARIO PARA OS PROFESSORES DO ENSINO MEDIO

A continuidade da formacdo profissional tem sido entendida como uma
exigéncia do mundo atual, principalmente na nossa realidade, em que a tecnologia e
0s saberes evoluem em um ritmo frenético.

No que se refere a profissdo docente no ambito do Ensino Médio, um dos
niveis que sofreu as maiores alteracées com a Lei 9394/96, percebemos a demanda
de, enquanto professores, lidarmos com situacbes novas e até entdo
desconhecidas. N&o s6 em decorréncia da reforma, mas também porque os jovens
mudaram sua forma de entender e reagir a0 mundo que 0S cerca e sua
aprendizagem esté relacionada, mais do que nunca, a um processo educativo que
0s envolva e va além da simples transmisséo de informacdes.

A Formacdo Continuada de professores vem se mostrando um possivel
suporte ao fazer docente, sendo reconhecida como uma necessidade pelo governo
federal e esta prevista na LDB, no artigo 67, inclusive com afastamento periédico
remunerado para esse fim. Porém, para que essa auxilie os educadores em sua
pratica pedagogica, precisa atender as suas necessidades e expectativas.

Por isso, nesta pesquisa de doutorado, queremos conhecer como VOCE,
professor do Ensino Médio, avalia as acfes de Formacdo Continuada existentes e 0
gue propde para que o seu avanco seja efetivado. Sua opinido é fundamental, pois o
retorno a Secretaria Municipal de Educacao (SME), a 52 Coordenadoria Regional de
Educacgéo (5% CRE), a dire¢do do CEFET/RS, as quais apoiaram nossa iniciativa, e

as escolas, podera subsidiar acdes que atendam aos seus reais interesses.
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DADOS DE IDENTIFICACAO

Escola: () municipal ( )estadual ( ) particular ( ) federal

Situacgéo na instituicdo: () concursado ( ) contratado

Tempo de magistério no Ensino Médio:
( ) até5anos ( ) de5al0anos ( ) maisde 10 anos

Nivel: () especializacdo ( ) mestrado ( ) doutorado

1.Como vocé vem realizando a continuidade de sua qualificacéo profissional?
Marque 1 para a atividade que participa com maior frequéncia (0 que mais faz),
marque 2 para a segunda gue realiza com maior frequiiéncia e assim por diante (3, 4,
5 e 6). Caso néo realize alguma das alternativas citadas, deixe-a em branco.
Leituras

Cursos sobre educacgao

Cursos na area especifica de atuacao (disciplina que leciona)
Simposios, Seminarios, Congressos

(
(
(
(
(

Oficinas

SN N N N N N

(

2. Com que frequiéncia, em meédia, voceé realiza atividades do tipo: cursos, encontros,

OULroS (ESPECITIQUE).....uui ittt e

simpadsios, seminarios, congressos, oficinas? (Exemplo: um curso e um congresso,
marcar 2 vezes)

( )Néaorealizo( ) De2em2anos( )1vezporano( )2vezes por
ano () OULrO (ESPECITIQUE)......uurrreieiiiiieieee e
3. Existe algum entrave que dificulta a sua participacdo?

( ) Sim () Naéo
Explicite qual, no caso de ter marcado a opc¢ao “sim”:
4. Vocé acredita que essas atividades tém contribuido para a sua pratica docente?

( ) Sim ( ) Nao Por que?
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Em caso afirmativo, cite trés contribuicdes.

5. Com que propadsito vocé participa dessas atividades?
( Melhorar a atuacéo profissional

Progresséo na carreira

Sair da rotina

Troca de experiéncias

SN N N N N

(
(
(
( Atualizacao
() Outro (especifique)
6. A sua escola prevé, no calendario, reunides para discutir assuntos pedagogicos?
( )Sim ( ) Néo

Caso vocé tenha respondido afirmativamente a questdo 6, CONTINUE
respondendo as questdes de 7 a 15. Caso CONTRARIO, responda SOMENTE da
12 em diante.
7. Qual a frequéncia dessas reunides?
) Semanais

Quinzenais

Mensais

Semestrais

)

)

) Bimestrais
)

) Anuais

AN N N AN N N N

) OULro (ESPECITIQUE)....uun i e
8. Quais assuntos sao tratados nesses encontros?

) Gerais sobre educacgao

) Planejamento de aulas

) Como trabalhar com a informatica (word, internet) em sala de aula
) Problemas de aprendizagem

) Avaliacéo

e e e e

) Novas metodologias de ensino
() Outros (especifique)

9. Esses assuntos sao selecionados/indicados por quem?
() Pelo diretor
() Pela supervisao pedagogica
() Pela equipe diretiva
(

) Pelos professores
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() Pelos professores em conjunto com a supervisao

() OULtro (ESPECITIQUE).....ceeiiie e e e e e e e e e e e e eaaans
10. Com que frequiéncia vocé vem participando dos encontros?

( )Sempre ( )Eventualmente ( ) Nunca
11. Essas reunifes tém auxiliado na sua pratica docente?

() Sim () Nao ( ) Asvezes
P Or U ..
12. Com que frequéncia vocé gostaria que fossem realizadas reunides para tratar de
guestdes pedagogicas na sua escola?

() Mensais

() Quinzenais

( ) Semanais

() Outro (especifique).
13. Quais assuntos vocé sugere para essas reuniées?
14. Analisando a sua pratica pedagodgica, vocé identifica alguma dificuldade ou
necessidade especifica na qual gostaria de receber auxilio?

( )Sim ( ) Néo
Em caso afirmativo, QUAIT..........cooiii i
15. Vocé gostaria de sugerir algo sobre as acdes de Formagdo Continuada
existentes (cursos, simpdésios, oficinas, reunides de formacéo, etc.) ou solicitar algum
tipo de atividade a ser ofertada?

( ) Sim ( ) Naéo
EXPIICITE . et e e e e aaaa
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ANEXO B — ROTEIRO DA ENTREVISTA COM A COORDENADORA DO ENSINO
MEDIO DO ESTADO DO RIO GRANDE DO SUL

1. Em sua interpretacdo o que ocasionou a suspensao do PRO-IFEM no Rio
Grande do Sul?

2. Qual a sua percepcdo sobre a possibilidade de contribuicdo do
PROFOCO/PRO-IFEM para a melhoria da qualidade do Ensino dos
professores do Ensino Médio?

3. Qual foi o envolvimento da Secretaria Estadual de Educacdo com o0s
programas?

4. Existem outras acbes em andamento com verbas do PROMED, para o Ensino
Médio no Estado?

5. No final do processo seletivo houve uma reducdo do numero de horas do
programa? Por qué?

6. Segundo informacbBes que obtive, apds a terceira etapa do programa, foi
acrescentada as IES, a exigéncia de um laboratorio mével de informatica para

o uso dos formandos, a senhora confirma essa informacéo?
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ANEXO C — ROTEIRO DA ENTREVISTA COM OS RESPONSAVEIS PELA POS-
GRADUAGCAO NAS UNIDADES DE ENSINO SUPERIOR

Quais os cursos de Pos-graduacao Lato sensu proporcionados pela unidade
de Ensino Superior (Departamento, Instituto ou Faculdade)?

Qual o numero de vagas oferecido?

3. Qual é o publico alvo?

5
6
7.
8
9

Como vem sendo a procura? Ha excedente? De quais areas sao oriundos os

profissionais aceitos?

. Os professores da rede de Educacédo Basica os realizam?

Em caso negativo, quais podem ser os motivos?

Quais sao os meios de divulgacéo?

. Qual é a proposta do curso?

. Qual o percentual de conclusao, em média?

10.Quais as provaveis causas da desisténcia?
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ANEXO D — ROTEIRO DE ENTREVISTA SOBRE A UTILIZACAO DA
INFORMATICA NA ESCOLA

A escola possuilaboratorio de informatica?

Como foi estruturado esse espaco?

Quantas maquinas existem em cada laboratério? Sao suficientes?
Quais sdo as opc¢des da escola para o uso dos computadores?
Como foi definida?

Como a instituicdo vem organizando essa utilizacéo?

Os professores estao utilizando com seus alunos? De que forma?

Em caso negativo, quais podem ser os motivos?

© © N o gk~ W NP

Como € o suporte técnico e pedagdgico para 0 uso?
10. H4 apoio para a manutencdo das maquinas estragadas e da sala?
11. Existe a disponibilidade de maquinas para os professores organizarem

atividades e/ou navegarem na internet? Onde e quantas?
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ANEXO E — ROTEIRO DE ENTREVISTA COM A DIRETORA PEDAGOGICA DA 52
CRE

1. Existe alguma acdo de Formacgdo Continuada prevista para o Ensino Médio
no ano de 2008?

2. Como a senhora percebe o tratamento dispensado pelo MEC ao Ensino
Médio?

3. Qual o apoio da 5% Coordenadoria para os professores do Ensino Médio
realizarem acdes de Formacdo Continuada (liberagdo, reducdo de carga
horaria, financeiro)?

4. Em contato com o Departamento de Recursos Humanos obtive a informacéo
de que curso com carga inferior a 360 horas, Pds-graduacédo Lato sensu, ndo
estao ocasionando a progressao na carreira, a senhora confirma?

5. Emrelacédo a Pés-graduacédo Lato sensu, existe algum tipo de apoio?

6. Qual a posicdo da Secretaria Estadual de Educacdo sobre o apoio a

continuidade da formacéo dos seus profissionais?
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ANEXO F — ARTIGOS REFERENTES A FORMACAO CONTINUADA DOS
PROFESSORES EM EXERCICIO NA LDB 9394/96

No art. 13 apresenta que os docentes incumbir-se-d0 de:... Inciso V -
ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliacdo e ao
desenvolvimento profissional.

No art. 40, determina que "A educacao profissional sera desenvolvida em
articulacdo com o ensino regular ou por diferentes estratégias de educacéo
continuada em instituicdes especializadas ou no ambiente de trabalho”.

No art. 44, especifica que “a educacdo superior abrangerd os seguintes
cursos e programas: (...) inciso | cursos sequenciais de diferentes niveis (...);
inciso Il, cursos de graduacdo e inciso Ill, cursos “de Pés-graduacéo,
compreendendo programas de mestrado e doutorado , cursos de
especializacéo, aperfeicoamento e outros” e “inciso IV, cursos de extensao”.
No titulo 1V: dos profissionais da educacéo, art. 61 diz 0 seguinte: “a formacédo
de profissionais da educacéo, de modo a atender aos objetivos dos diferentes
niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do
desenvolvimento do educando, terd como fundamentos: | - a associacao entre
teorias e préticas, inclusive mediante a capacitagdo em servigco”.

No art. 63 dispde: “os institutos superiores de educa¢do manterao: (...) inciso
[, “programas de educacao continuada para os profissionais de educacéo
dos diversos niveis”.

No art. 67, orienta: “0s sistemas de ensino promoverdao a valorizacdo dos
profissionais da educacdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos
estatutos e dos planos de carreira do magistério publico: (...) Inciso Il -
aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
periddico remunerado para esse fim; (...) Inciso IV - progressédo funcional
baseada na titulacdo ou habilitagdo, e na avaliacdo do desempenho; V -
periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacao, incluido na carga de
trabalho”.

No art. 70. “Considerar-se-do como de manutencdo e desenvolvimento do

ensino as despesas realizadas com vistas a consecucdo dos objetivos
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basicos das instituicdes educacionais de todos os niveis, compreendendo as
gue se destinam a: Inciso | - remuneracdo e aperfeicoamento do pessoal
docente e demais profissionais da educacao”.

No art. 87. “E instituida a Década da Educac&o, a iniciar-se um ano a partir da
publicacédo desta Lei. (...) 8 3°. Cada Municipio e, supletivamente, o Estado e
a Unido, devera: Inciso lll - realizar programas de capacitacdo para todos os
professores em exercicio, utilizando também, para isto, os recursos da

educacdo a distancia”.



