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RESUMO

Dissertacdo de Mestrado
Programa de P4s-Graduacdo em Educacao
Universidade Federal de Santa Maria

A FORMACAO CONTINUADA NA ESCOLA:
TREINAR PARA REPRODUZIR OU FORMAR PARA

TRANSFORMAR?

Autora: Izabel Cristina Uaska Hepp
Orientadora: Sueli Menezes Pereira
Santa Maria, 26 de junho de 2008.

A presente Dissertacdo de Mestrado insere-se na Linha de pesquisa Politicas Publicas e Praticas
Educativas do Programa de P6s-Graduacéo em Educacado da Universidade Federal de Santa Maria —
UFSM. Este estudo nasceu da vivéncia como profissional da educagdo na rede municipal de ensino
de Santa Maria tendo como base analisar condi¢des para superar praticas autoritarias da escola.
Tendo como tema central a Formagdo Continuada na escola, o objetivo que direcionou a busca
investigativa consiste em analisar propostas de formagdo continuada para professores do Ensino
Fundamental em escolas da rede municipal de ensino de Santa Maria com a finalidade de verificar
qgual a perspectiva de cidadao e de profissional que esta sendo proposto. Partindo desse objetivo,
buscou-se verificar, nas propostas das escolas e nas palavras dos sujeitos, indicacdes voltadas para
a formacao do professor como intelectual organico, seguindo uma perspectiva gramsciana com vistas
a superacao da alienagdo e da escola como institui¢do isolada e supostamente neutra no contexto de
dominac&o capitalista. Esta idéia, parte do principio de que todo professor é um intelectual, porém, a
servico dos interesses dominantes. A reversao deste processo requer um profissional politicamente
comprometido com a transformacéo dos sujeitos, da escola e, consequentemente, da sociedade.
Para a realizacdo da pesquisa foram utilizados os preceitos da pesquisa qualitativa, através da
analise documental e questionarios. A andlise dos dados foi realizada com o auxilio da estratégia
metodoldgica da Andlise de Conteldo na visdo de Laurence Bardin (1977). Os resultados desta
andlise nos mostrou que a formacdo continuada de professores nas escolas pesquisadas contribui
muito pouco para a formacg@o do professor como intelectual organico numa perspectiva contra-
hegeménica aos interesses dominantes, pois documentos e sujeitos, embora utilizem um discurso
democratico, ainda ndo fazem uso de sua autonomia para construir coletivamente um plano de
formacéo que avance sobre 0o senso comum, 0 que tem permeado propostas descontextualizadas,
descontinuas e despolitizadas. Desta forma, a escola, através de planos de educacé@o continuada,
evidencia concepgdes e modelos que formam o professor distante da perspectiva de fazer da escola
uma instituicdo a servigo dos interesses sociais, reproduzindo valores da hegemonia dominante e,
portanto, tornando a formacao continuada na escola, apenas uma atividade para cumprir obrigacdes
burocraticas, sem que estas interfiram no “status quo” da escola que temos.

Palavras-chave: educacgéo; formagao continuada na escola; intelectual orgéanico.
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ABSTRACT
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THE CONTINUOUS FORMATION AT SCHOOL.:
TRAIN TO REPRODUCE OU FORM TO TRANSFORM?

Author: Izabel Cristina Uaska Hepp
Advisor: Sueli Menezes Pereira
Santa Maria, 26 of june of 2008.

The present dissertation of master's degree is in the research line of public politics and educative
practice of the pos-graduation program in education of the Federal University of Santa Maria — UFSM.
This study rose of being a professional of education in the municipal net of teaching of Santa Maria
and it has as base analize conditions to overcome authoritaries pratics of the school. Having as central
theme the continuous formation, the objective that guide the investigative research is to analize
proposals of continuous formation to teachers of the fundamental teaching at schools of the municipal
net of teaching in Santa Maria with the aim to verify which is the perspective of the citizen and of the
professional that has been proposed. Following this objective, it was tried to verify, in the school
proposals and in the subject words, clues to the teacher formation as an organic intelectual, following
the Gramsci's perspective with insights to the superation of the alienation and of the school as an
isolated institution and supposely neutral in the context of capitalist domination. This idea, parts of the
base that every teacher is an intelectual, but works to the dominant interests. The reversal of this
process needs a professional politicaly involved in the transformation of the subjects, of the school and
consequently of the society. To the realization of the research it was used the bases of the qualitative
research through the documental analisis and questionarie. The analisis of the data was realized with
the help of the metodological strategy of the Content Analisis by Laurence Bardin (1977). The results
of this analisis showed us that the continuous formation of the teachers in the schools studied is not
contributing to the formantion of the teacher as an organic intelectual in a perspective against-
hegemony to the dominant interests, as documents and subjects, althought using the democratic
discourse, do not use their autonomy to build together a plan of formation that goes over the common
sense, what has gone trough proposals descontextualized, descontinuous and depoliticized. In this
way, the school, throught plans of continuous education, evidences conceptions and models that form
the teacher away of the perspective of doing the school an institution to work social interests,
reproducing values of the dominat hegemony and thus the continuous formation at school is just one
activity to do burocratic obligations, without this interferes in the ‘status quo’ of the school we have.

Key-words: education, continuous formation, intelectual organic



Generated by Foxit PDF Creator © Foxit Software
http://www.foxitsoftware.com For evaluation only.

LISTADE QUADROS

Quadro 1.1 Significado dos termos empregados na formagédo continuada de
professores — TeNdENncia ClASSICA..........cccvvriiiiee e e e e 36

Quadro 1.2 - Categorias estabelecidas a priori para analise de conteddo dos
Projetos Politicos Pedagdgicos - PPP e Planos de Formacédo Continuada — PFC..112

Quadro 1.3 - Categorias estabelecidas a priori e a posteriori para analise de
CONtEUAO AOS QUESTIONATIOS. ....ceeiiieiiieeiiiiie e ettt eee e e e e et e e e e e e e e e sate et e e e s snneeeeeannnnees 113



Generated by Foxit PDF Creator © Foxit Software
http://www.foxitsoftware.com For evaluation only.

LISTA DE APENDICES

APENDICE A - Oficio para as diretoras das escolas municipais de Santa

1= g USSP 186
APENDICE B - QUESLIONAIIO.......c.ecvieeeeectieeee e st een e 187
APENDICE C — Respostas dos sujeitos da pesquisa...........c..ccoeeeueevenne.. 188

APENDICE D - Categorias estabelecidas a priori para estudo do PPP e
Plano de FOrmagao CoNtiNUAada............ccuuumiiiiiiiiiiiiiiia e 196



Generated by Foxit PDF Creator © Foxit Software
http://www.foxitsoftware.com For evaluation only.

LISTA DE ANEXOS

ANEXO A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido..........ccovevviveeeeenn... 200



Generated by Foxit PDF Creator © Foxit Software
http://www.foxitsoftware.com For evaluation only.

LISTA DE SIGLAS

SAEB - Sistema Nacional de Avaliacdo Basica

IDEB — indice de desenvolvimento da Educac&o Basica
UNESCO - Organizacgéo das Nag¢des Unidas para a Educagéao, Ciéncia e Cultura
LDB — Lei de Diretrizes e Bases

PNE — Plano Nacional de Educacéo

PDE - Plano de Desenvolvimento da Educacéao

ABE — Associacgao Brasileira de Educacao

IPES - Instituto de Pesquisa e Estudos Sociais

ISEB — Instituto Superior de Estudos Brasileiros

ESG - Escola Superior de Guerra

MEC — Ministério da Educacao

AID — Agency for International Development

IDAC — Instituto de Ac¢éo Cultural

FHC — Fernando Henrique Cardoso

FMI — Fundo Monetério Internacional

OMC - Organiza¢do Mundial do Comércio

OCDE - Organizacao de Cooperacao e Desenvolvimento da Economia
CEPAL - Comisséo Econbmica para a América Latina
UAB — Universidade Aberta do Brasil

IBGE - Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
EJA — Educacgao de Jovens e Adultos

PPP — Projeto Politico Pedagogico

PFC — Plano de Formacéo Continuada

PCN — Parametros Curriculares Nacionais



Generated by Foxit PDF Creator © Foxit Software
http://www.foxitsoftware.com For evaluation only.

SUMARIO

CONSIDERACOES INICIAIS: BASES DE SUSTENTACAO PARA O

CAPITULO |
1.CARACTERIZANDO A FORMACAO CONTINUADA EM SEUS
DIFERENTES ENFOQUES ......cooiiiiiiiiii e
1.1 As palavras e seus SignifiCados ..........ccceeviriieiiiiiii e
1.1.1 Educacdo Permanente, Formacdo Continuada ou Educagdo Continua:
QUESTAO SEMANTICAT. . ceuuueeinieiriiiiassaaserssas e e e erasaasa e e e e e e eaeeeeeaeeeeeeeeeereeeeeeens
1.2 Tendéncias e modalidades de formacgdo continuada................cccevvvneeee..
1.2.1 Tendéncia classica e suas modalidades...........ccccceeiriiiiiiiiniiiiie s
1.2.2Tendéncias atuais em formagao continuada............cccceeeeeeeveeeeeiiiiie e,

CAPITULO I

2 REVISANDO A HISTORIA DA FORMACAO INICIAL E CONTINUADA DE
PROFESSORES NO BRASIL ...ttt
2.1 A formacédo inicial e continuada de professores no periodo da
ditadura militar dos anos 60 a0S aNO0S 80..........ccooiiiiiiiiiiiie i
2.1.1 A educagéo permanente durante os anos da ditadura militar.....................
2.2 A formacao inicial e continuada de professores nas politicas
educacionaisS dOS 8N0S 90 .......ceiuiiiiiiiaeii e e
2.2.1 ANOS 0. it
2.2.1.1Competéncias e reflexividade nas Diretrizes  Curriculares
AN E= Yol o] g = L ST PPPPPPRRPPURPRPPIN
2.2.1.1.1 O desenvolvimento de COMPELENCIAS...........cuvveeveerreeeeeiirieeniiiiiinennnes
2.2.1.1.2.0 professor refleXiVO...........uuuuueeiiiiiaiieas s e e

CAPITULO Il

3 A FORMACAO CONTINUADA NO ESPACO DE AUTONOMIA DA

B S COLA. ettt e e be e e e e e b a e e e e eeeas
3.1 A autonomia da escola e formacao continuada.............cccceevveeevvivieeinnnnnnns
3.2 A formacado continuada na escola e a formagao do professor como
([ oY =3 E=Tox (U F=1 R o] o = | [ox o HOu RPN

CAPITULO IV

14

24
24

28
32
34
37

38

47
55

66
66

71
71
73

83
83



Generated by Foxit PDF Creator © Foxit Software
http://www.foxitsoftware.com For evaluation only.

4. CONSIDERACOES TEORICO-METODOLOGICAS DA PESQUISA:
PROCEDIMENTOS PARA INVESTIGAR A FORMACAO CONTINUADA NA

E S COLA. ettt e e e e e e e e nrae e e e e e 107
4.1 DefiNiNO @ PESQUISA......uuuuuiiiiiiiiiiiiee ettt ie e e et e e e e e e e e 107
4.1.1 Pesquisa dOCUMENTAL...........uuiiiiuiiiieeiiiiiieiiera s erss e e e ess e e e e e ee e e e e e eaeeeeeeeeeees 108
4.2 INSIruMeENtOS A€ PESUISA .....uuuuirriiiiiiiiiitiiiiiiiieeeeeeeeeeasa s anibreeeeereeaaeeeaaaans 108
4.2.1 DOCUMENTOS. ...eetiuiieeiiiiiati et e s s s s er s e e s e s e s e e e e e e e e eeeeaeeeeeeeeeeeeenneeeennnnnesnnnnnnes 108
4.2.2 QUESLIONANIO. ......ceeiiiiiiiie ettt e e e e e e e e e e e eee e e e e e e aaeaeeaaaaeeaeeeeaaes 109
4.3 Método de analise dos dados............ooo i 110
4.3.1 Analise de CONtEUAO. ........ceeiiiiiiiei ettt 110
4.4 Contextualizando 0 CAMPO d€ PESQUISA. ....uuurrrrrrriieeieiiiaiiiiieeeeeeee e e e e 114
4.4.1Apresentando a rede municipal de ensino de Santa Maria............ccc....ue... 114
4.4.2 As escolas e 0S SUJEIt0S da PESQUISA.....ccceeeeeeeeeeeeeieeeieeeeee e e eeeeeeeeeeeennenees 116

CAPITULO V N
5.ANALISANDO A FORMAGAO CONTINUADA EM ESCOLAS MUNICIPAIS

DE SANTA MARIA. ... ettt ettt a et e e s b e e e e as 126
5.1 Explicitando os temas e as categorias de analise..............cccccoceeeerinnenenn. 126
5.2 Analise e interpretacdo dos temas e categorias..........cooueeveveiniiieeeeninne 127
5.2.1 Concepcao de formagao CONtINUAAA. .. ....uuiiiiieeeeireeeeeeeee e eeeeeeeeeeeeaineeees 127
5.2.1.1 A formagdo continuada como atualizacdo, aperfeicoamento e

=To ol F=To [T 1 o KOO RPPPPPPPPRTPPRPPPPN 128
5.2.1.2 A formacao continuada como momento de reflexdo da pratica............... 130

5.2.2 A necessidade da formacdo continuada considerando a escola que

temos e a democratizagao da geSTA0..........ueurieiieeiiirieiiiiiiiii e 133
5.2.2.1 CONCEPGAO UE GESTAO.....ceiiitieieiieeee e ettt et e e e e e e s e e e eeeeeeeeans 133
5.2.3 A percepgdo dos professores sobre a formacdo continuada na

Lo o] = F PP TPTPPPRP 138
5.2.3.1 Percepgao posSitiva € NEJALIVA ..........cciuuruuiiiiiiiee e 138

5.2.4 A construcdo e a participagcdo do professor na formagdo continuada na

LTS o]o] F= VPP UPPPRRRIN 140
5.2.4.1 O €NVOIVIMENTO.....couiiiiii e e e 140
5.2.5 Organizacdo e operacionalizacdo da proposta de formacéo continuada

NA ESCOIB...uuee i e e r e aaas 143
5.2.5.1 A reunido como espaco de formacao continuada...........ceeeeeeeeeeeeeeeneennn. 143
5.2.6 AS MELOUOIOGIAS ....ceeeiiiiie ittt e e e 146
5.2.6.1 Palestra — leitura e discussao ou debates de idéias.........cccccceveeeeeeicnnnnnen. 146
5.2.7 AS TEMALICAS. ... .eeeueiiiiii e e ee e e e e ee e e e e e ee et e e e e e e e e e e e e e e e e e e eeeeeeeeeeeeeeeeeeasreeesaaaanae 150
5.2.7.1 DIMENSA0 NUMANA.........ueiiiiiieiiie e e 150
5.2.7.2 DIMENSE0 tECNICA. ... uuueteeeeee e e e ce e et e e eeeet e e e e e e e e e e e ee e e e aaaaanaes 154
5.2.7.3 DIMENSEO0 POITICA. ... eeiieieiiiiiiie ettt e 156

5.2.8 O efeito da formacdo continuada na organizacdo pedagdgica da
Lo o] = H PP PTPPPPPRP 158



Generated by Foxit PDF Creator © Foxit Software
http://www.foxitsoftware.com For evaluation only.

5.2.8.1 Efeito positivo na pratica pedagdgica x efeito positivo na organizacao

(1o F=To o To [ Tot= W F- W =TT ol o ] - USSR 158
CONSIQERAQOES FINAIS. ... 161
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS. ...t a e e nnens 168
APENDICES. ..ottt ettt ettt ettt sttt ettt snans 186

ANEXOS . .. e 200



Generated by Foxit PDF Creator © Foxit Software
http://www.foxitsoftware.com For evaluation only.

CONSIDERACOES INICIAIS: BASES DE SUSTENTACAO PARA O
ESTUDO

Nos Ultimos anos, com o0 acesso a escola garantido para a maioria das
criancas brasileiras, é cada vez mais crescente a preocupagdo com a melhoria da
qualidade da educacéo, principalmente na escola publica. Esta € uma necessidade,
ndo s6 da educacdo como direito de cidadania, como um imperativo para superar o
guadro de dificuldades que atravessa a educacdo brasileira, considerando o
fracasso escolar e o baixo desempenho dos alunos do Ensino Fundamental e
Ensino Médio revelado através de pesquisas sobre os indices educacionais do pais.

Para responder a esse desafio, € prioritario e urgente que a escola promova
mudangas na sua estrutura, na sua cultura organizacional e, principalmente, nas
praticas pedagdgicas que desenvolve.

O balanco do SAEB - Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacgédo Basica
divulgado em fevereiro de 2007, demonstra que os alunos da 42 série do Ensino
Fundamental tiveram um desempenho melhor em 2005 em relagdo a 1995.
Atingiram 172,3 em Portugués e 182,4 em Matemética. Contudo, o desempenho dos
alunos da 82 série do Ensino Fundamental e do 3° ano do Ensino Médio, nas
disciplinas de Portugués e Matematica caiu para 257,6 e 271,3 respectivamente, em
relacdo a 1995, quando as médias obtidas foram: 290 em Portugués e 281 em
Matematica, numa escala de zero a 500.

De acordo com o IDEB — indice de Desenvolvimento da Educacio Basica de
2005, o quadro retratado pelos resultados das avaliagdes demonstra que a situagéo
atual do ensino é dramatica. Apenas um pequeno numero de cidades (243)
conseguiu obter, nas duas etapas (12 a 42 séries e 52 a 82 séries) do Ensino
Fundamental oferecido pelas redes municipais, um IDEB igual ou superior a 5. De 12
a 42 séries das 4.349 cidades avaliadas, 4.112 obtiveram um indice inferior a 5, ou
seja, uma taxa de 94,5%. Na fase da 5% a 82 série, o total de municipios com indice
inferior a 5 foi de 2.453, entre os 2.467 avaliados — taxa de 99,4%.

! Dados obtidos no site http://ideb.inep.gov.br/Site/. Acessado em: 16/07/2007.
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Numa escala de zero a dez, o Brasil tem hoje um IDEB médio de 3,8 na
primeira fase do Ensino Fundamental (12 a 42 séries), de 3,5 na segunda (52 a 82
séries) e 3,4 no Ensino Médio.

A média do Rio Grande do Sul € 4,2 para a primeira fase do Ensino
Fundamental, 3,5 na segunda fase do Ensino Fundamental e 3,4 para o Ensino
Médio.

A andlise dos dados demonstra que praticamente todas as cidades brasileiras
estariam reprovadas. Do interior as capitais, nenhuma delas obteve indice superior a
5.

Neste contexto se insere o municipio de Santa Maria cuja média é 4,1 nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, 3,8 nos Anos Finais do Ensino Fundamental.

Os dados apresentados acima séo de 2005, contudo, ha muito tempo, autores
como Romanelli (1978) e Plank (2001), assim como os dados da UNESCO nos
chamam a atencéo quanto aos baixos indices da educacéo brasileira em relagéo a
outros paises, até menos desenvolvidos que o Brasil.

Quais seriam as causas apontadas para o fracasso escolar evidenciado no
baixo desempenho dos alunos?

Vemos que a maioria das pesquisas realizadas para compreender o0s
problemas de aprendizagem e o fracasso escolar, evidenciado pelos altos indices de
repeténcia, evasdo e desempenho tém apontado, entre outros fatores, a
precariedade das condi¢cGes funcionais e estruturais da escola. Entretanto, € comum
observar que a responsabilidade do insucesso da aprendizagem escolar ainda €
atribuida ora ao aluno e sua familia, ora a baixa qualidade da formacao inicial do
professor e aos métodos escolhidos por ele.

No caso dos professores, a saida, hoje, apontada para a superacdo dos
problemas causados pela baixa qualidade da formacado inicial é a formacédo
continuada. Isto é observado no discurso oficial, através da legislagdo educacional,
no discurso das entidades mantenedoras, no discurso das escolas e dos proprios
professores e no crescente numero de estudos e pesquisas académicas nacionais e
internacionais envolvendo o tema da formagao continuada.

Ao analisarmos grande parte dos estudos ja realizados e em andamento
sobre o tema “formac&o continuada de professores”, observamos que cada
pesquisador procura, de acordo com o0 seu interesse, enfocd-lo de maneira

diferenciada.
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Vemos entdo, estudos feitos sobre a formag&o continuada que levantam as
tendéncias e modalidades em diferentes épocas; estudos que apontam para a
necessidade da formagdo continuada de professores como forma de se apropriar
das novas tecnologias educacionais; estudos que mostram a importancia da
formacdo continuada para o desenvolvimento dos saberes de determinada &rea do
conhecimento e da profissionalidade docente, etc.

Em um estudo anterior sobre formacdo continuada de professores?,
analisamos o Plano de Formacdo Continuada da Escola Municipal de Ensino
Fundamental Julio do Canto, situada em Santa Maria/RS, plano elaborado em 2002.
A partir dessa andlise fizemos também uma autocritica do nosso trabalho, enquanto
Coordenadora Pedagdgica da referida escola, quando do planejamento e execucao
deste plano.

Em nossa analise, concluimos que: 1) embora a escola pesquisada tenha
apresentado aspectos positivos, como a reflexao tedrica da pratica e entender que a
escola é o Locus da formacgao continuada, esta ndo contribuiu para a formacgéo de
um compromisso dos professores com a gestdo da escola em seus aspectos
administrativo-pedagogico, financeiro e politico, porque foi um plano pensado e
executado apenas pelas coordenadoras pedagdgicas, o que demonstra a nao
superacao da divisdo do trabalho, entre o pensar e o fazer, o que distancia o corpo
docente de assumir compromisso mais direto com a solugdo dos problemas de
aprendizagem por eles enfrentados; 2) com isto, ou seja, com 0 ndo envolvimento
dos professores como um todo na gestdo da escola, ficou evidente o
desconhecimento da legislagéo pelos professores, o que ndo Ihes permitiu ocupar os
espacos de autonomia que agora lhes é assegurada em lei, de buscarem sua
propria formacéo continuada, de se educarem, de possibilitar a aprendizagem do
continuar aprendendo em conjunto na propria escola; 3) ao construir uma nova
proposta de formacdo continuada a Escola deveria favorecer a democratizagdo da
concepgao, da gestdo e da execucao da pratica social escolar, concretizando como
funcdo da escola tornar cada vez mais qualificado o profissional que nela atua, para

viver agindo como cidadéao dirigente.

2 Estudo realizado em 2003 e 2004 para o Curso de Especializacdo em Gestdo Educacional — PPGE
— Centro de Educagdo — UFSM - intitulado: Educacdo Continuada: uma necessidade para a
superacao da divisdo do trabalho na escola.
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Entendemos com a anadlise realizada que a democratizacdo da escola
depende da democratizagdo da funcdo de pensar, conceber, decidir e executar
coletivamente o saber fazer pedagdgico possibilitando aos educadores construir
uma nova cultura organizacional da instituicdo educativa, compartilhar significados,
desenvolver habilidades, criticar posturas e propostas produzindo conhecimentos e
novas formas de intervencdo, com vistas a promoc¢do do professor e do aluno e,
consequentemente, oportunizando a melhoria na qualidade do ensino.

Hoje, depois das leituras realizadas durante o Curso de Mestrado em
Educacédo poderiamos dizer, conforme La Boetie (2003), em Discurso da Servidao
Voluntaria que fomos um “tiranete” na pele de uma Coordenadora Pedagdgica que,
seguindo determinagbes de “tiranos”, ajudou a construir um plano de Formacéao
Continuada autoritario e que mostra claramente a centralidade do poder e a divisdo
do trabalho na escola.

Ficou claro que o estudo do tema néo se esgotou no trabalho desenvolvido e
gue poderiamos continuar investigando o mesmo a partir da propria conclusédo a que
chegamos. Assim, a partir dessa vivéncia como profissional da educacéo e tentando
superar a pratica autoritaria desenvolvida anteriormente, temos o seguinte problema
de pesquisa: a formagéo continuada na escola esta contribuindo para a formacgéo do
professor como intelectual organico® comprometido politicamente com a
transformacdo dos sujeitos, da escola e das praticas autoritarias que nela
acontecem?

Hoje, pela atual legislagcdo e politica educacional os professores séao
considerados como 0s principais responsaveis pelo desempenho dos alunos, da
escola e do sistema e nesse sentido a formacéo inicial e continuada de professores
e a valorizagdo dos profissionais da educagdo, no que diz respeito a plano de
carreira, melhor salario, etc, assumem papel importante para a superacdo do
fracasso escolar brasileiro.

A Constituicdo Federal de 1988 apresenta como principio constitucional a

valorizacdo dos profissionais da educacdo. A LDB/96, embora subordinada as

® Antdnio Gramsci em “Os intelectuais e a organizacdo da cultura’ (1988) discute o papel os

intelectuais como os que fazem as relacdes entre as diferentes classes sociais possibilitando uma
visdo de mundo mais unitaria e homogénea. Dividiu os intelectuais em duas categorias, 0s
tradicionais e os organicos, estes tém a funcdo de organizar, homogeneizar os conceitos de uma
nova cultura, uma nova concepcdo de mundo. Sendo que os intelectuais organicos podem estar a
servico da hegemonia dominante ou lutar por uma contra-hegemonia da classe dominada. Em nosso
caso, colocamos o professor como um intelectual organico que luta por uma contra-hegemonia da
classe dominada.
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recomendacOes dos organismos internacionais que colocam a formagdo de
professores centrada no eixo das competéncias e na reflexividade, como veremos
adiante, apresenta um capitulo especifico sobre os profissionais da educacéo.

Planos de Estado - PNE/2001* - e de governo — PDE/2007° - e o Decreto
Presidencial n°® 6.094/2007 que apresenta o Pano de Metas: Compromisso de todos
pela Educacdo, embora sigam uma logica meritocratica, também colocam a
formac&o inicial e continuada e a valorizacdo dos professores como prioridade para
a superacdao do fracasso escolar.

Varios programas de formacado de profissionais da educacédo basica — inicial e
continuada, sdo propostos por estes dois planos, como por exemplo:

Formacdo continuada, na area de gestéo.

Programa Nacional Escola de Gestores da Educacdo Basica, Pré-gestao,
Progestdo Pedagdgica, Profuncionario (Programa de Formacao a Distancia para
Trabalhadores da Educacao Béasica), FormAcéao pela Escola (Programa Nacional de
Formacgdo Continuada a Distancia nas acdes do FNDE), Pr6-Conselho (Programa
Nacional de Capacitacdo de Conselheiros Municipais de Educacéo).

Formacado inicial, de nivel médio para professores:

Proinfantil (Programa de Formacao Inicial para professores em exercicio na
Educacéo Infantil), Pr6-Formacédo (Programa de Formacao Inicial para professores
em exercicio no Ensino Fundamental).

Formacgdo inicial e continuada para professores graduados nas areas da

educacéo basica:

Gestar (Programa de Gestao e Aprendizagem Escolar), Praler (Programa de
Apoio a Leitura e a Escrita), Pro-Letramento (Programa de Formacao Continuada de
Professores das Séries Iniciais do Ensino Fundamental), Rede Nacional de
Formacgdo Continuada de Professores de Educacgdo Basica, Pré-Licenciatura — Fase
| e Fase Il (Programa de Formacao Inicial para professores em exercicio no Ensino
Fundamental e no Ensino Médio), UAB — Cursos de graduacdo e especializacao,
Cursos Presenciais de Licenciatura das IES publicas federais em Campi ja
existentes, Expansdo dos Cursos Presenciais de Licenciaturas das IES publicas
federais através do REUNI, Expansdo dos Cursos Presenciais de Licenciatura das
IES publicas federais através da criacdo de novas IFES e Expansdo dos Campi das

* Plano Nacional da Educacéo
% Plano de Desenvolvimento da Educacéo
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IFES em operagédo, Cursos Presenciais de Licenciaturas da IES publicas estaduais,
Cursos Presenciais de Licenciatura dos IFETS , Cursos de Especializagdo
Presenciais oferecidos pelas IES publicas federais e estaduais, Programa de Bolsa
Institucional de Iniciagdo a Docéncia — PIBID, Programa de Consolidacdo das
Licenciaturas — PRODOCENCIA.

Formacg&o continuada para professores da educacao especial:

Educar na Diversidade, Programa Nacional de Formacdo Continuada de
Professores na Educacdo Especial e Programa Educacdo Inclusiva: Direito a
Diversidade.

Formacdo inicial e continuada para professores de EJA, Campo, Indigena,

Quilombola e outras da SECAD:

Educar na Diversidade, Programa Nacional de Formacdo Continuada de
Professores na Educacdo Especial e Programa Educacdo Inclusiva: Direito a
Diversidade.

Formacé&o para educacéo do trabalho:

Proeja, Ensino Médio Integrado, Programas Especiais de Formacéao
Pedagodgica, Licenciaturas Tecnoldgicas.

Formacgédo continuada em Tecnologia da Informagcdo e Comunicagdo na

Educacéo:

Programa de Formacdo Continuada Midias na Educacdo, PROINFO
Integrado — Educacgéo Digital e Tecnologias na Educacdo e Ensino e Aprendendo
comas TIC.

Junto a estas propostas de governo, a escola, de acordo com a LDB/96,
artigos 15, 61,63,67 e 80, tem a autonomia necessaria para prever, organizar e
operacionalizar a formagao continuada de seus profissionais.

Desse modo, € neste espaco, legalmente instituido, que defendemos a idéia
de formacéo do professor como intelectual organico a servigo da transformacgao da
escola.

Para isto, temos como suporte tedrico as idéias de Gramsci, pensador que
preconiza ac¢des contra-hegemoénicas, ou de resisténcia a educagdo como aparelho
de reproducdo das desigualdades sociais através do professor como intelectual
organico e desenvolve estas idéias com muita perspicacia e profundidade abarcando
a questdo da educacéo e especificamente, a formagao do intelectual organico. E um

autor ao mesmo tempo classico e atual, considerando que suas andlises e propostas
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o credenciam como um dos mais brilhantes intelectuais de esquerda do século XX
dando-nos subsidios para as andlises do nosso tempo.

Na perspectiva gramsciana, portanto, defendemos a formagéo do professor
como intelectual organico a servigco dos interesses sociais, visto que, através do
trabalho pedagdgico, ele pode contribuir para a sua emancipacgéo politica e social e
dagueles com quem ele convive diariamente — alunos, colegas, comunidade numa
perspectiva contra-hegeménica a escola que hoje domestica, conforma e aliena.

Esta idéia, parte do principio de que todo professor é um intelectual, porém, a
servico dos interesses dominantes. A reversdo deste processo requer um
profissional politcamente comprometido com a transformagdo dos sujeitos, da
escola e, consequentemente, da sociedade.

Assim, se a formacéo inicial de professores ndo contribuiu e ndo contribui
para a formacdo do profissional como um intelectual orgénico a servico dos
interesses sociais, entendemos que cabe a prépria escola, utilizar os espacos de
autonomia concedida e construir uma proposta de formagdo continuada que
contribua para a construgcdo deste intelectual através de uma formacgao técnica,
politica e humana que o leve a emancipa¢do como pessoa e como profissional.

A partir do problema exposto, propde-se como objetivo geral: analisar a
proposta de formacéo continuada que se desenvolve nas escolas da rede municipal
de ensino de Santa Maria, de modo a verificar em que perspectiva a escola
desenvolve sua proposta de formagdo continuada, ou seja, que tipo de cidaddo e de
profissional est4 sendo proposto nesta tarefa.

Desse objetivo geral, ramificaram-se objetivos especificos com a finalidade de
possibilitar melhor compreenséo da realidade em estudo, ou seja:

a) investigar a utilizacdo dos espagos de autonomia da escola para a
construcdo da proposta de formagé&o continuada;

b) investigar as razbes que motivam a escola e seus professores para a
formacé&o continuada;

c) identificar os participantes da construcdo da proposta de formacéo
continuada;

d) identificar a concep¢édo de formagdo continuada proposta pela escola e
quais as teorias que a fundamentam;

e) através dos mecanismos e dos objetos de estudo, verificar a ideologia

subjacente na proposta;
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f) verificar se a inter-relacdo entre escola e contexto soécio-politico e
econdmico dominante € uma questdo abordada na formacéo;

g) verificar a pratica da participacao do professor nas atividades de formagéo
continuada;

h) verificar como a escola utiliza seu espago de autonomia administrativo-
pedagdgica para criar espacos formais e sistematizados de formacgao continuada;

i) verificar como a escola viabiliza seu projeto de formag&o continuada em
consonancia com o seu Projeto Pedagadgico.

Para o desenvolvimento da pesquisa nos valemos de uma amostra de seis (6)
escolas da Rede Municipal de Ensino de Santa Maria e como sujeitos,
Coordenadores Pedagdgicos e Professores do Ensino Fundamental das escolas, 0
qgue sera melhor especificado no capitulo referente a metodologia.

A pesquisa, de carater qualitativo, utilizou instrumentos como questionarios e
documentos das escolas referentes a proposta de formagdo continuada de
professores em escolas da Rede Municipal de ensino de Santa Maria. Foram
analisados: o Projeto Politico Pedagogico, o Plano de Formacao Continuada.
Coordenadores Pedagdgicos e Professores das escolas escolhidas para a pesquisa
responderam a um questionario com 8 (oito) questdes. A andlise e interpretacdo dos
dados coletados seguem o0s pressupostos de Laurence Bardin (1977) através da
Andlise de Conteudo, a partir de categorias extraidas, tanto dos documentos, quanto
dos questionarios que foram analisadas de acordo com a técnica da Andlise
Tematica. A metodologia apresentada aqui sucintamente, sera explicitada no
capitulo IV.

A estrutura deste estudo se constitui em torno de cinco capitulos e buscam
discutir a formacé&o continuada de professores na escola na perspectiva do existente
e do possivel de ser construido.

No primeiro capitulo caracterizamos a formacdo continuada em seus
diferentes enfoques e apresentamos as tendéncias e modalidades de formacéo
continuada mais utilizadas em nossa realidade educacional, tanto em sistemas,
quanto em instituicdes de ensino. Neste capitulo abordamos, através de estudos de
Vera Candau (1996), a tendéncia classica, que tem a universidade como lécus do
conhecimento, na qual a autora salienta a formagdo continuada através de
treinamentos e as tendéncias atuais propostas pela LDB/96, feitas na prépria escola

por determinacdo dos professores quando da decisédo do projeto pedagdgico.
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O segundo capitulo faz uma retomada histérica da formacdo inicial e
continuada de professores no Brasil. Inicialmente, fizemos uma breve retomada da
colonizacdo até a década de 1960. Apds, aprofundamos a histéria da formacéao
inicial e continuada de professores no periodo da ditadura militar dos anos 1960 e as
politicas educacionais de formac¢do nos anos 90. Durante os anos 60 evidencia-se a
idéia de Educacdo Permanente, introduzida no Brasil por Pierre Furter e criticada por
autores progressistas, entre eles Moacir Gadotti, cujas idéias nos auxiliam em nossa
analise. Nos anos 90 e dias atuais abordamos a formacédo de professores centrada
no desenvolvimento de competéncias e na reflexdo da pratica.

O desenvolvimento de competéncias € expresso nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacado de Professores da Educacéo Basica, em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduacdo plena regulamentadas no Parecer CNE/CP
009/2001 e Resolugdo CNE/CP 1/2002. Alguns criticos véem no conceito de
competéncias, uma volta ao tecnicismo, outros afirmam que pode levar o professor a
um trabalho individual e solitario, pois a reflexdo fica restrita a sala de aula e a
escola onde atua. Esse trabalho individual produziu, de forma sutil, novas formas de
dependéncia, pois tirou da formacdo de professores a dimensdo politico-
epistemolégica, que possibilitaria o0 desenvolvimento coletivo de sua
profissionalidade e de seus conhecimentos.

Através de Pimenta (2002), vimos que o conceito de professor reflexivo
formulado por Schon acabou sofrendo um “esvaziamento” no Brasil a partir dos
debates e promulgacdo da LDB 9394/96, lei que segue o modelo econémico e
politico neoliberal, e, consequentemente, as politicas do Banco Mundial que procura
adequar a formacdo dos profissionais as demandas do mercado globalizado,
reproduzindo modelos de Reformas Curriculares implantadas em outros paises.
Com esta Lei, a reflexdo ficou limitada a reflexdo da pratica individual do professor
(CARBONELI, 1996; GENTILLI, 1995).

A énfase dada ao desenvolvimento de competéncias e o professor reflexivo,
fez proliferar em todas as instancias formativas cursos de formagao continuada com
a finalidade de “construir”, “aprimorar” ou “desenvolver” as competéncias requeridas
pelo mercado de trabalho. Durante todo o capitulo fica evidente que a formacéo de
professores, inicial e continuada, sempre esteve a servico dos interesses das

classes dominantes.
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No terceiro capitulo abordamos a formacdo continuada no espaco de
autonomia da escola. Inicialmente, a necessidade e a énfase dada atualmente pelas
politicas educacionais a formacdo continuada, que garantiram, via legislacdo
educacional (Lei 9394/96 - LDB/96), a “autonomia” necessaria para que a escola se
torne a responsavel pela formacéo do professor.

No final deste capitulo tratamos da formacgé&o continuada na escola como meio
de formacdo do professor como intelectual orgénico na perspectiva gramsciana,
indicando a importancia do compromisso politico do professor no sentido de resgata-
lo como intelectual, ndo mais a servico da hegemonia dos interesses dominantes,
mas, visando uma contra-hegemonia através de um trabalho conscientemente
voltado para a formacao do cidad&o critico, criativo e politicamente preparado para a
transformacé&o social.

O quarto capitulo é responsavel por tracar as premissas metodolégicas da
busca cientifica, descrevendo o tipo de pesquisa, o processo de coleta de dados, 0s
locais e os sujeitos que serdo envolvidos na investigacdo e o plano de andlise de
dados, com vistas a auxiliar no processo de desvelamento dos objetivos especificos.

O quinto capitulo é destinado a andlise da formac¢éo continuada nas escolas
municipais de Santa Maria sob a luz do referencial teérico construido e dos dados
coletados durante a pesquisa de campo.

Logo, a relevancia e justificativa desta proposta investigativa centram-se na
tentativa de analisar a realidade das escolas e subsidiar propostas de formacéo

continuada de professores na escola.
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CAPITULO |

1 CARACTERIZANDO A FORMAGCAO CONTINUADA EM SEUS
DIFERENTES ENFOQUES

1.1 As palavras e seus significados

Acreditamos que as palavras guardam em seu corpo as marcas de sua
histéria, de sua origem. Seus significados primeiros permanecem vivos e suas raizes
alimentam continuamente o imaginario que dirige a evolucdo semantica. Desse
modo, cada vez que se emprega uma palavra, junto ao que se pretende dizer,
ressoam todos 0s seus sentidos, explicitos e implicitos, atuais e potenciais,
insinuando, revelando e promovendo o enriquecimento conceitual da lingua.

Luria (1987, p.27) nos mostra um ponto essencial: “O elemento fundamental
da linguagem é a palavra. A palavra designa as coisas, individualiza suas
caracteristicas. Designa ac¢fes, relacdes, reline objetos em determinados sistemas.
Dito de outra forma, a palavra codifica nossa experiéncia”.

Por outro lado, Bakhtin (1995, p. 36-7) ensina: “A palavra é o fenbmeno
ideoldgico por exceléncia [...] € o modo mais puro e sensivel da comunicagao”.

Com Bakhtin (1995), passamos a tomar consciéncia de que nao séo palavras
o que falamos, escutamos ou escrevemos, mas sim seu conteudo, ou seu sentido
ideoldgico ou vivencial.

Desse modo, por ser a palavra o elemento fundamental e por ela ser um
fendbmeno ideolégico observamos nos estudos tedricos sobre o tema formacgéo
continuada que o0s autores pesquisados utilizam ora a expressdo “educacgao
continuada”, ora “formacé&o continuada” e achamos por bem trazermos neste
momento a discussdo a diferenciacdo etimologica e semantica das palavras
“educacao” e “formacdo” na tentativa de elucidarmos o sentido ideoldgico dessas
duas palavras.

EDUCACAO - Segundo Ferreira (1993, p.197), Bueno (1974, p.1061) e

Cunha e Mello Sobrinho (1982), a etimologia da palavra educacdo provém dos
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vocabulos latinos, educare, educere, educationem e significa o processo de
desenvolvimento da capacidade fisica, intelectual e moral do ser humano e a sua
insercdo na sociedade, ou processo de aquisicdo de conhecimentos e aptiddes que
preparam o individuo para o mundo.

FORMACAO — Segundo Bueno (1974, p.1442), etimologicamente a palavra
formacédo vem do latim formationem e pode significar: “ato ou modo de formar ou
constituir algo; criacao; constituicdo; modo como uma pessoa € criada; educacao” ou
“conjunto de conhecimentos relativos a uma area cientifica ou exigidos para exercer
uma atividade; instrugcdo;” ou de outra forma: “conjunto dos cursos concluidos e
graus obtidos por uma pessoa (formacdo académica, formacao técnica, etc.).”
FORMAR - do Latim formare, de forma, significa criar, modelar, constituir, reunir os
elementos, as partes de um todo, dando-lhe a aparéncia, o exterior. Imaginar, criar o
seu estilo, a sua maneira de expressar. Dar a alguém os conhecimentos necessarios
para o desempenho de uma carreira, oficio (BUENO, 1974,p. 1443).

Como vemos, o conceito de educacao é mais amplo e complexo. Diz respeito
ao desenvolvimento humano, em suas trajetérias de vida, desde o nascimento até a
morte. E inerente a sociedade humana, devido a sua origem coincidir com a origem
do homem. Como o homem n&o possui um aparelho instintivo como o dos animais,
precisa ser socializado para sobreviver. Isto significa que necessita ser educado. Se
pensarmos numa dimensdo mais ampla da educacéo, vamos perceber que ela ndo €
s6 uma questdo escolar. A educacao acontece na sociedade, na familia, na escola,
em todos os setores. No mundo contemporaneo, vivemos mediagdes em que a
educacédo passa a ter um sentido mais amplo. Educacédo ndo € algo que se restringe
as criancas e aos adolescentes. Todos nos, em todos os estagios da vida, estamos
passando por processos de educacao.

O homem, entéo, é educado de maneira informal e formal pela familia e pela
escola respectivamente, instituicdbes educativas, estas, encarregadas de atuar,
segundo Cambi (1999, p.203), “na experiéncia formativa dos individuos e na propria

reproducdo (cultural, ideoldgica e profissional) da sociedade”, pois:

A ambas é delegado um papel cada vez mais definido e mais incisivo, de
tal modo que elas carregam cada vez mais uma identidade educativa, de
uma funcéo ndo so ligada ao cuidado e ao crescimento do sujeito em idade
evolutiva ou a instrugdo formal, mas também a formacéo pessoal e social
ao mesmo tempo. As duas instituicBes chegam a cobrir todo o arco da
infancia-adolescéncia, como “locais” destinados a formacdo das jovens
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geracBes, segundo um modelo socialmente aprovado e definido (CAMBI,
1999, p.203).

A escola moderna como conhecemos hoje, lugar da educacgao formal, foi uma
criacdo burguesa do século XVI. Fruto de uma construcdo histérica e social, essa
escola foi pensada para atender a formagdo do homem-cidadédo, do homem técnico,
do intelectual necesséario ao desenvolvimento do capital e ndo mais a formacéo do
bom cristdo, como acontecia na ldade Média.

A educacdo e a escola moderna sofrem influéncias de um fato histérico
importantissimo ocorrido no final do século XVIII, a Revolu¢ao Industrial. Devemos
considerar esta revolucdo como um dos principais marcos do século XVIII, pois
através desta os rumos da sociedade foram modificados, inclusive os da educacéao.

Manacorda (2002, p. 248) coloca que a Revolucéo Industrial afeta a vida dos
homens, pois além de transformar o modo de producao através da modificagdo dos
processos de trabalho, no qual o trabalho artesanal é abolido, traz consigo
mudancas significativas nas idéias e na moral. Portanto, nas formas de instrucéo,
“[...] abrindo espaco para o surgimento da moderna instituicdo escolar publica.
Fabrica e escola nascem juntas [...]". Mostra ainda que a Revolugdo Industrial além
de modificar a vida social naquele momento histérico, traz transformacdes que

modificaram a histéria da humanidade:

E uma maturaco de consciéncia que ndo se compreende levar em conta o
desenvolvimento do real com a revolugdo industrial, que ndo somente
efetua o encontro entre artes liberais e mecénicas, entre geometria
intelectual e experimental, mas subtrai o homem em crescimento, o
adolescente , da angustia familiar e corporativa e joga-o no mais vasto
mundo social . O nascimento da escola publica é contextual ao da fabrica e
comporta grandes mudancas na vida social dos individuos ( MANACORDA,
2002, p. 249) .

Conclui-se que a escola moderna foi criada como forma de disciplinar,
organizar, regularizar, homogeneizar, enfim, criar habitos relacionados ao trabalho
industrial, tornando as criancas das classes trabalhadoras doceis e obedientes para
que, mais tarde, pudessem se adequar sem problemas ao trabalho nas industrias.
Esta foi e continua sendo a missdo da escola, ou seja, preparar o homem para
atender as exigéncias do modo de producdo capitalista, viver e conviver nesta
sociedade.

Assim, familia e escola (e outras instituicbes) sdo 0s responsaveis pela

educacéo ou “educacdes” do individuo como nos afirma Brand&o (1981, p.7).
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Segundo as definicdes da palavra ‘formacéo’ esta esta contida na ‘educacgao’
do individuo e diz respeito aos conhecimentos adquiridos através da educacao
formal (formacdo académica, técnica, etc.) para exercer uma determinada atividade
em uma area do conhecimento humano. Assim, a formagdo tem muito mais a ver
com a constituicdo do sujeito para a aprendizagem direcionada para o desempenho
de uma fungéo ou de um trabalho.

O processo educativo que se da no ambiente familiar, através de modelos,
valores, exemplos, € um processo informal que pressupde ndo s6 didlogo
harmdnico, mas também conflitos. O processo de educacdo que se passa ha escola,
€ mais formal, mais amplo, global e contempla o processo de formacgéao, pois forma o
ser ndo s6 para capacidades técnicas, mas também o ser integral, cidadao, com
posicionamentos, opinides e valores.

Em nossa definicdo de conceitos os proprios verbos educar e formar, de certa
maneira, ja vao estabelecendo uma distin¢cdo entre educacdo e formacao. Sob o
ponto de vista da questdo da formacdo, seja na familia ou na escola, pressupde
levar criangas, adolescentes e adultos a um padrédo ideal. De modo geral, sempre
gue nos interrogamos sobre "formagao”, imediatamente outras expressdes cognatas
aparecem em nossa mente: informar, formar, forma, forma. Essas relagbes
paradigmaticas remetem, semanticamente, a uma nocdo hoje absolutamente
depreciativa: formar remete a enformar, pér em forma — em suas duas leituras de
f(0)(6)rma.

O conceito de educar, por sua vez, ndo torna mais leve essa situagdo, porque
educare é também conduzir, levar numa determinada dire¢cdo. Mas educar é um
pouco mais amplo do que formar. Formar supde uma forma preestabelecida e
educar sup8e uma possibilidade mais ampla de interacdo, de dialogo, ou melhor,
ainda, de constituicdo de conhecimentos e de valores, ou seja, uma troca constante,
uma busca de compreenséo, de sentidos e de significados muito particulares, sociais
ou culturais.

O conceito de educagdo deixa um espago mais amplo e muito mais
promissor, no sentido de que se consideram as diferentes personalidades, as
diferentes formas de se constituir um quadro de valores, de formas de convivéncia,
de relagdes com a vida, com o0 mundo, com a espiritualidade, com outras dimensdes
da propria vida humana que se manifestam através da arte, da cultura, da politica,

do trabalho, do humor, da diversao, do entretenimento.
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Qualquer profissdo exige uma postura social, ética e politica na relacdo com
0s outros e com o mundo. Mas muitas vezes a importdncia maior se da na
instrumentalizagdo do sujeito para exercer uma profissdo, em detrimento da forma
como este sujeito se insere na sociedade como um cidaddo que vai exercer uma
profisséo.

Devido a importancia maior que se da a instrumentalizagdo para exercer uma
profissdo é mais comum lermos ou ouvirmos falar em formacédo do professor. Assim,
temos a formacéao inicial e a formagé&o continuada de professores.

Formacado inicial é aquela que se da em nivel médio e superior, esta na forma
de licenciaturas que preparam o professor para atuar nos diversos niveis de ensino
da educacédo basica. No caso do Curso Normal e do Curso de Pedagogia, prepara
professores para atuar na Educacdo Infanti e nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. Esta formacéo é bastante criticada devido a sua baixa qualidade que
se reflete no fracasso do ensino brasileiro como vimos nos indices do IDEB no inicio
deste trabalho.

Hoje, a saida propalada para superar esse fracasso € atribuida a formacgao
continuada dos professores.

Muito embora, essa formacdo esteja sendo vista como um remédio para a
cura de todos os males da educacdo, ela ndo é mais uma opcdo. E uma
necessidade, uma exigéncia social e legal, pois ha algumas décadas, acreditava-se
gue, quando terminada a graduagao, o profissional estaria apto para atuar na sua
area o resto da vida. Ter um diploma era suficiente. Hoje a realidade é diferente,
principalmente para o profissional docente. Este deve estar consciente de que sua
formacdo € permanente e deve obrigatoriamente atualizar-se em termos
administrativo-politico-pedago6gicos com vistas a uma educacdo que atenda aos

interesses sociais.

1.1.1 Educacdo Permanente, Formacdo Continuada ou Educacdo Continua:

Questao Semantica?
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Muitas vezes, as expressodes “Educacdo Continuada”, “Formacdo Continuada”
e “Educacdo Continua” sao usadas como sindnimas, no lugar da expresséo
“Educacdo Permanente”, sugerindo a mesma idéia de educacédo para toda a vida.
Contudo, sera que elas tém o mesmo significado?

Ferreira (2003) e Marin (1995) defendem a idéia de que ndo se deve fazer
distingdo no uso destes termos.

Ferreira (2003, p.19) questiona sobre certas contradicdes entre os termos

“formacgao continuada”, educagao continuada” ou “educac¢do permanente”.

[...] tradicionalmente ligados, o primeiro a aquisicdo de ordem profissional e
os dois Ultimos a cultura geral, estes termos nao devem continuar em
oposicao: por um lado, porque esta distingdo conduz a um falso problema,
correndo-se o risco de mais um “divisionismo” no mundo refuncionalizado
gue vivemos e que a divisdo técnica do trabalho ocasionou, fragmentando
o conhecimento, as possibilidades e a vida humana.

Marin (1995) explica que educacdo permanente, formag&do continuada,
educacao continuada sdo termos que podem ser colocados no mesmo bloco, pois
sdo similares. Embora admitindo que existam nuangas entre esses termos,
considera que sdo complementares e ndo contraditérios, uma vez que colocam
como eixo da formag&o o conhecimento que se constitui no suporte das interagdes
as quais possibilitam a superagéo dos problemas e das dificuldades. Para a autora,
“educacdo permanente”, por exemplo, sugere uma educagdo CoOmo um pProcesso
prolongado e em continuo desenvolvimento. J& educacdo continuada, no
entendimento da autora, € 0 termo mais completo por apresentar uma visdo mais
completa, mais valorizada e cada vez mais aceita e que pode ser trabalhada no
l6cus da prética cotidiana, de maneira continua e sem lapsos. Finalmente, formacao
continuada, apesar das diversas abordagens, guarda o significado fundamental de
atividade conscientemente proposta, direcionada para a mudanca.

Embora apresentem argumentos diferentes, mas n&o discordantes,
concordamos com as duas autoras quando nos dizem que “estes termos ndo devem
continuar em oposi¢ao”.

Atualmente ha varias terminologias para nomear a formacao do professor que
acontece apos a formacéo inicial. Podemos ver as varias terminologias em varios
contextos. Nos contextos anglo-saxonicos e latinos, encontramos: continuos
education, continuing education, continuos formation e permanent training, em

inglés; formation permanente, em francés; formacion continua, formacion
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permanente y educacion permanente nos paises de lingua espanhola; e formacgao
continua /continuada e permanente, em Portugal e no meio académico brasileiro.
Todas as terminologias tém uma raiz comum que, inclusive, esta presente nas
denominacgdes utilizadas no meio académico nacional. Deste modo, cabe destacar
que as mais adequadas ao caso brasileiro seriam, indubitavelmente, educacéo /
formacgdo continua ou continuada e educacdo / formagdo permanente, visto que, 0s
termos ‘continuada’, ‘continua’ possuem o sentido de processo ininterrupto,
inacabado, algo que permanece sucessivo (BUENO, 1998). Assim, as
denominac¢des Educacao Continuada, Educacdo Continua e Formagédo Continuada
devem ser compreendidas como possibilidade de se alterarem situagcOes atuais
epistemolégicas e pedagodgicas dos professores de modo processual, seguindo
sempre adiante, sem finalizagcdo. Vejamos algumas definicbes de educagéo
continuada / formagé&o continuada ou formagéo continua de professores.

Araujo (2000, p.34) afirma que:

A Educacdo Continuada deve ser entendida como processo constituido
por praticas cotidianas de reflexdo sobre o trabalho que o professor
desenvolve, além de compreender, também, que essa denominacao
oferece-nos uma possibilidade mais abrangente para obtermos visdo mais
integrada da educacéo.”

Pereira (2005a, p.2) usando a expressao “formacéo continuada” afirma que:

Na visdo dos especialistas, a formagdo continuada constitui o conjunto de
acOes e atividades de aprendizagem, nas quais os professores em
exercicio se engajam de forma individual e coletiva, tendo em vista a
melhoria das suas préticas profissionais. A formacdo continuada, vista
nessa perspectiva, designa um conjunto de atividades de formacéo a ser
seguido em toda trajetoria profissional.

Rodrigues & Esteves (1993, p.44-5) usam a expressao “formacédo continua” e

a entendem como:

aquela que tem lugar ao longo da carreira profissional apés a aquisicédo da
certificacdo profissional inicial [...] privilegiando a idéia de que sua
insercdo na carreira docente € qualitativamente diferenciada em relacédo a
formacéo inicial, independentemente do momento e do tempo de servigo
docente que o professor ja possui quando faz a sua profissionalizagéo, a
gual consideramos ainda como uma etapa de formac&o inicial.

Formosinho (1991, p.237) também usa a expressao formacao continua e
defende que ela é sequencial a formacgédo inicial, mas visivelmente distinta desta

qguando afirma que “o conceito de formagé&o continua distingue-se essencialmente do
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de formacéo inicial, ndo pelos contetdos ou metodologias de formag¢ao, mas pelos
destinatarios” sendo que é oferecido a pessoas em condicdo de adultos, com
experiéncias de ensino, o que influencia os contelddos e as metodologias desta
formacdo por oposicdo as da formacéo inicial oferecida geralmente a jovens sem
experiéncia de ensino.

Em resumo, Formosinho define a formacao continua de professores como a
formacdo dos professores dotados de formacgao inicial profissional, visando seu
“aperfeicoamento dos saberes, das técnicas, das atitudes necesséarias ao exercicio
da profisséo de professor” (idem, ibidem).

Vemos também que a palavra ‘continua’ é usada por autores portugueses
(Rodrigues & Esteves, Formosinho e outros) e a palavra ‘continuada’ por autores
brasileiros, como nos citados abaixo.

Cruz (1991) e Placco (2001), usam a expressao “formacao continuada” e nos

afirmam que a mesma compreende:

[...] as atividades sistematicas de formagdo a que se dedicam os
professores e os chefes de estabelecimentos de ensino apds a sua
titularizacdo profissional inicial, com vista essencialmente... a melhorar os
seus conhecimentos, as suas competéncias e as suas atitudes
profissionais, de modo a assegurar, com eficacia, a formacao dos alunos.
(CRUZ, 1991, p.155)

[...] um processo complexo e multideterminado, que ganha materialidade
em mdultiplos espacos/atividades, ndo se restringindo a cursos e/ou
treinamentos, e que favorece a apropriacdo de conhecimentos, estimula a
busca de outros saberes e introduz uma fecunda inquietagéo continua com
0 ja conhecido, motivando viver a docéncia em toda a sua
imponderabilidade, surpresa, criacdo e dialética com o novo (PLACCO,

2001, p. 26-7).

A partir dos autores acima podemos afirmar e definir a formagéo continuada
como:

aprendizagem continuada ap6s a formac&o inicial quando o
professor j& esta atuando profissionalmente;

tem objetivos variados conforme o enfoque ou ideologia de
guem a promove;

pode acontecer em espacos variados;

ha vérias tendéncias e modalidades de formacdo continuada,

conforme o objetivo que se queira atingir.
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Iremos desenvolver a seguir algumas destas afirmacdes enfocando,
principalmente, as tendéncias e modalidades de formacgéo continuada e a ideologia

gue perpassa por cada uma delas.

1.2 Tendéncias e modalidades de formagé&o continuada

De acordo com Demailly (1992), N6voa (1991) Candau (1996), existem varias
tendéncias e modalidades de formagao continuada.

A maioria dos autores, quando se refere as concep¢des ou tendéncias de
formacgéo continuada de professores, apoia-se em Demailly (apud NOVOA,1992)
gue as classifica em 4 modelos:

a)Forma universitaria — projetos de carater formal, extensivo, vinculados a

uma instituicdo formadora, promovendo titulagcdo especifica. Por exemplo,
qualificagbes da poés-graduacdo ou mesmo na graduagéo;

b)Forma escolar — cursos com bases estruturadas formais definidas pelos

organizadores ou contratantes. Os programas, 0S temas e as normas de
funcionamento sdo definidos pelos que contratam e, geralmente, estédo relacionados
a problemas reais ou provocados pela incorporagao de inovacgoes;

c)Eorma contratual — negociagdo entre diferentes parceiros para o0

desenvolvimento de um determinado programa. E a forma mais comum de oferta de
cursos de formacéo continuada, sendo que a oferta pode partir de ambas as partes;

d)Forma interativa- reflexiva - as iniciativas de formacao se fazem a partir da

ajuda mutua entre os professores em situacdo de trabalho mediados pelos
formadores.
NOVOA (1992) reorganiza esses quatro modelos em dois grupos:

a)Modelo estrutural — engloba a perspectiva universitaria e escolar.

Fundamentado na racionalidade técnico-cientifica em que o processo de formagéo
se organiza com base numa proposta previamente organizada, centrada na
transmissao de conhecimentos e informac¢des de carater instrutivo. Os projetos séo
oferecidos por agéncias detentoras de potencial e legitimidade informativa

(universidades, faculdades e outras), exterior aos contextos profissionais dos
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professores em processo de formacdo e possuem controle institucional de
frequéncia e desempenho.
b)Modelo construtivo - engloba o contratual e interativo- reflexivo. Parte da

reflexdo interativa e contextualizada, articulando teoria e pratica, formadores e
formandos. Prevé avaliagdes e auto-avaliagdes do desempenho dos envolvidos, mas
essas podem ter um carater informal. Implica uma relagcdo em que formadores e
formandos séo colaboradores, predispostos aos saberes produzidos em acgdo. O
contexto € de cooperacdo em que todos sdo co-responsaveis pela resolucdo dos
problemas praticos. E comum o uso de grupos focais, oficinas, dinamicas de
debates, além, de exercicios experimentais seguidos de discussfes. A escolha de
um modelo e as dimensdes da formagao continuada.

Novoa (2002, p. 23) diz que: “O aprender continuo é essencial e se concentra
em dois pilares: a propria pessoa, como agente e a escola, como lugar de
crescimento profissional permanente.” Para esse estudioso portugués, a formagao
continuada se da de maneira coletiva e depende da experiéncia e da reflexdo como
instrumentos continuos de analise.

Candau (1996) em sua obra “Formagdo Continuada de Professores:
Tendéncias Atuais” apresenta a Formacgédo Continuada dividida em tendéncia
classica e tendéncias atuais, sendo que para ela, a maioria dos projetos de

formacdo esta inserida na tendéncia classica.

1.2.1 Tendéncia Classica e suas modalidades

Segundo Candau (1996, p.52) o locus privilegiado para a formacgao
continuada na tendéncia classica sdo as universidades e outros espa¢os com ela
articulados, por serem considerados como o espag¢o de producdo do conhecimento.
O professor procura na universidade cursos pds-graduacdo, ndo so lato sensu, mas
também strictu sensu.

Na tendéncia classica a énfase é dada para a modalidade de reciclagem de

professores. Reciclar para Candau (1996, p.52) significa:
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[...] “refazer o ciclo”, voltar e atualizar a formac&o recebida. O professor
uma vez na atividade profissional, em determinados momentos realiza
atividades especificas, em geral, volta a universidade para fazer cursos de
diferentes niveis, de aperfeicoamento.

Candau (p.52) diz que nesta tendéncia, ha outras possibilidades de

reciclagem que:

[...] podem ser a freqiiéncia a cursos promovidos pelas proprias secretarias
de educacdo e/ou a participacdo de simpdsios, congressos, encontros
orientados, de alguma forma, ao seu desenvolvimento profissional.

Analisando o termo ‘reciclagem’, veremos que ele surge na década de 80, nos
discursos cotidianos, envolvendo profissionais de varias areas, incluindo a
educacao.

Encontramos a palavra reciclagem no novo dicionario Aurélio da lingua
portuguesa com a significacao de “atualizacdo pedagdgica, cultural, para se obterem
melhores resultados”, assim como “alteragcdo da ciclagem”; ou “tratamento de
residuos, ou de material usado, de forma a possibilitar sua reutilizacao”.

O variado significado da palavra “reciclar” supde um movimento circular,
atualmente mais adequado as coisas do que as pessoas, visto que este termo vem
sendo usado para indicar a reutilizagdo de materiais usados ou ndo degradaveis,
para outros fins. Para tanto, o material passa por alteragdes radicais, nada tendo a
ver com a idéia de “atualizacao pedagogica”.

Sob esta otica, entendemos a inconveniéncia de usar esse termo quando se
trata de pessoas, embora tenha sido amplamente utilizado no meio educacional
referindo-se a cursos rapidos e descontextualizados, envolvendo o ensino de forma,
geralmente, muito superficial, com raras excegoes.

Pela sua conotacao atual, o termo reciclagem vem tendo seu uso reduzido,
em se tratando de Recursos Humanos. A tendéncia € cair em desuso,
principalmente na educagao.

Embora nao citado no estudo de Candau, a tendéncia classica de formacéao
continuada de professores assume muitas vezes, de acordo com a época e 0S
interesses do modelo econbmico vigente, outras modalidades, como o
aperfeicoamento, atualizagao e capacitagao.

Aperfeicoamento, segundo Hypdlito (1999, p.102), “tem o sentido de tornar

perfeito, completar ou acabar o que estava incompleto; adquirir maior grau de
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instrugd@o. A critica que se faz a esta modalidade é que € humanamente impossivel
tornar alguém perfeito, sem falhas”.

Para Hypdlito (1996, p.102) outra modalidade muito utilizada na formacéao
continuada foi a atualizacdo, sendo que esta “tem o sentido de “tornar atual” o
conhecimento do professor, considerado desatualizado, pela rotina do dia-a-dia”.
Segundo a autora este termo também é inadequado, “visto que tais cursos de
atualizacao se referem a contetdos, métodos ou técnicas, mas ndo contribuem para
a atualizacdo do professor, [...] é preciso que 0 mesmo esteja preparado para
guestionar em que medida os novos conhecimentos que adquire podem ajuda-lo a
melhorar sua pratica”.

A capacitacdo foi uma modalidade de formac¢é&o continuada utilizada a partir
do inicio dos anos 60 e significava, segundo Hypdlito (1996), “um conjunto de agdes:
cursos, encontros, seminarios... com objetivo de desenvolver a qualificacdo do
professor”.

Prada (1997, p.88-9), também apresenta as definicdes destas modalidades e
acrescenta outras. Na visdo deste autor, os termos empregados para nomear 0S
programas de formacgdo continuada de professores estdo impregnados da
concepcao filoséfica que orienta o processo, recebendo também influéncias da
regido, pais e instituicbes envolvidas, entre outros fatores. O autor apresenta
algumas das diferentes expressdes que sdo mais utilizadas na denominagéo dos

programas desta formacéo com o objetivo de ampliar essa compreensao.
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TERMOS

DEFINICAO

Capacitacao

Proporcionar determinada capacidade a ser adquirida pelos
professores, mediante um curso; concep¢cdo mecanicista que
considera os docentes incapacitados.

Qualificacao

N&o implica a auséncia de capacidade, mas continua sendo
mecanicista, pois visa melhorar apenas algumas qualidades
ja existentes.

Aperfeicoamento

Implica tornar os professores perfeitos. Esta associado a
maioria dos outros termos.

Reciclagem Termo proprio de processos industriais e, usualmente,
referente a recuperagao do lixo.
Atualizacéo Acdo similar a do jornalismo; informar aos professores para

manter as atualidades dos acontecimentos, recebe criticas
semelhantes & educagédo bancéria.

Formacéo continuada

Alcancar niveis mais elevados na educagdo formal ou
aprofundar como continuidade dos conhecimentos que os
professores ja possuem.

Formacado permanente

Realizada constantemente, visa a formacao geral da pessoa
sem se preocupar apenas com os niveis da educacgao formal.

Especializacédo

E a realizacdo de um curso superior sobre um tema
especifico

Aprofundamento

Tornar mais profundo alguns dos conhecimentos que os
professores ja tém.

Treinamento

Adquirir habilidades por repeticéo, utilizado para manipulacéo
de maquinas em processos industriais, no caso dos
professores, estes interagem com pessoas.

Re-treinamento

Voltar a treinar o que ja havia sido treinado.

Aprimoramento

Melhorar a qualidade do conhecimento dos professores.

Superacao

Subir a outros patamares ou niveis, por exemplo, de titulagcao
universitaria ou pés-graduacao.

Desenvolvimento Profissional

Cursos de curta duragdo que procuram a “eficiéncia” do
professor.

Profissionalizacéo

Tornar profissional. Conseguir, para quem ndo tem, um titulo
ou diploma.

Compensacéao

Suprir algo que falta. Atividades que pretendem subsidiar
conhecimentos que faltaram na formacéo anterior.

QUADRO 1.1 Significado dos termos empregados na formacgédo continuada de professores —
Tendéncia Classica.

Um dos modelos mais utilizados na tendéncia classica de formacéao
continuada de professores foi/é o treinamento.

O treinamento convencional é um recurso muito utilizado pelas empresas.
Trata-se de uma solucdo a curto prazo, para resolver problemas imediatos da
empresa, atendendo a demandas pontuais e essencialmente técnicas.

Este mecanismo migrou da empresa para a escola e assim, passou-se a
"treinar o educador”. Esse treinamento tinha como eixo central a modelagem de

comportamentos, desencadeando ac¢des apenas com finalidades automatizadas. Ao
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educador era atribuida a tarefa de fazer e ndo a de pensar, impondo-se modelos,
receitas e técnicas do fazer pedagdgico.

Hypolito (1996, p.101) explicita que treinamento é um termo, ainda hoje,
utilizado freqiientemente na area de Recursos Humanos, incluindo os profissionais
da educacédo. Treinar para ela significa “repeticdo mecanica” e passividade de quem
é treinado. Vé a inadequacgdo ao tratarmos os processos de formagdo continuada
como treinamentos com o sentido de “adestramento” ocupacional, com isso
atribuindo ao trabalho docente caracteristicas meramente técnicas.

No préximo capitulo mostraremos como o treinamento de professores foi

utilizado dentro das varias tendéncias educacionais em diferentes épocas no Brasil.

1.2.2 Tendéncias atuais em formacgao continuada

Segundo Candau (1996) diferentemente da tendéncia classica, o lécus da
formacdo das tendéncias atuais centra-se na propria escola de primeiro e segundo
graus, sendo o modelo denominado por alguns como formagdo continuada na
escola ou por outros como formag&o em servico, tendo por referéncia fundamental o
reconhecimento e valorizag&o do saber docente, levando-se em conta as diferentes
etapas do desenvolvimento profissional do professor ou o ciclo de vida do professor.

Vemos, pois, que para Candau a escola deve se constituir num espago
privilegiado de debate, discussdo e encontros que possam progressivamente
promover a formagao continuada dos professores.

Contudo, para a autora ndo basta considerar a escola como o l6cus de

formacgdo continuada para superar a tendéncia classica, pois,

[...] ndo é o simples fato de estar na escola e de desenvolver uma pratica
escolar concreta que garante a presenca das condi¢cdes mobilizadoras de
um processo formativo. Uma pratica repetitiva, uma pratica mecanica nao
favorece este processo (CANDAU, 1996, p. 57...).
Esse processo formativo somente acontece através da instalagdo de uma
nova organizacdo e uma nova cultura dentro da escola. Uma cultura apoiada na

autonomia, participacdo e didlogo que sdo principios da gestdo democratica.
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Aprofundaremos a importancia da escola na formagéo continuada de professores no

terceiro capitulo deste estudo.
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CAPITULO I

2.REVISANDO A HISTORIA DA FORMACAO INICIAL E
CONTINUADA DE PROFESSORES NO BRASIL

Embora nosso objeto de estudo seja a formagdo continuada de professores
na escola, abordaremos também a formacao inicial de professores, através de uma
breve retomada histdrica da formacédo de professores no Brasil, contextualizando-a
através de aspectos de ordem social, econémica e politica da sociedade brasileira,
pois sdo os principios da formacdo inicial os referenciais para a formac¢ao continuada
no sentido de revisao e reformulac&o da formacgéo.

Pimenta (1992, p.93) nos afirma que a “retomada histérica tem sentido para
que se possa compreender a atual problematica da formacdo de professores
vinculada ao precario quadro da educacao escolar no Brasil de hoje. De outro lado,

nos permite responder a questdo colocada por Ribas quando indaga se: "a
desqualificagcdo” atual do professor deve ser vista como uma “incompeténcia
pedagdgica”, que poderia ser corrigida através de reformulagcdes curriculares, de
treinamentos, de novas propostas de formacdo de professores ou, mais do que isto,
deve ser compreendida num processo mais amplo de transformacao do trabalho,
gue atinge ndo apenas o professor, mas os trabalhadores em geral na sociedade
capitalista brasileira? "(RIBAS Jr., 1988, apud PIMENTA, 1992, p,93).

No Brasil, embora em periodos diferentes do que das nacdes mais
desenvolvidas, a educacdo passou e passa pela influéncia das ideologias
dominantes, usada desde a nossa colonizagao até os dias atuais.

Durante o periodo do Brasil Colénia ndo houve um projeto de formacédo de
professores fora dos interesses da Igreja. Para manter sua hegemonia, a Igreja se
responsabilizou pela educac¢ao no Brasil e, para isso, teve na formacao do jesuita, o
professor necessario aos seus interesses. Apds a expulsdo dos Jesuitas pelo
Marqués de Pombal, qualquer um podia ser professor, havendo dessa forma um
retrocesso, pois a formacdo de um professor jesuita era muito longa e abrangente
nos varios ramos do conhecimento.
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Com a chegada da Familia Real no Brasil foram criados cursos superiores
apenas com a finalidade de suprir as necessidades da corte. Nao foi dada atencéo,
nem ao ensino elementar, nem a formacgéo de professores.

Apo6s a Independéncia do Brasil e com a primeira Constituicdo em 1824,
aparece a idéia de um Sistema Nacional de Ensino, onde, de inicio se pensou em
abrir escolas primarias, secundarias e universidades por todo o territdrio nacional.
Na pratica isto ndo se efetivou. A idéia permaneceu, mas de forma diferenciada
entre as provincias e entre os niveis de ensino, tal como foi proposto no Ato
Adicional de 1834, que procurava descentralizar a educagdo responsabilizando a
Unido pela educacgéo das elites e as provincias pela educagdo popular inclusive a
formacdo de professores. A escassez de recursos nas provincias ampliou as
diferencas regionais e assim, se manteve o alto indice de analfabetos no pais.

A partir de 1830 surgem as primeiras escolas normais em varias provincias
brasileiras, algumas dalas particulares, mantidas por ordens religiosas e a primeira
escola normal publica (1830) em Niter6i — RJ. Contudo, a formacédo recebida era
incipiente, pois esta era feita sem qualquer método. Didaticamente os conteldos
ministrados nas escolas normais nao tinham vinculo com as disciplinas a serem
trabalhadas durante o exercicio docente.

Na verdade, conforme Chagas (1984, p.23) “foi a partir de 1880 e, sobretudo,
em seguida a recomendacao geral feita em 1882 pelo Ministério do Império que,
verdadeiramente, se iniciou no Brasil 0 movimento das escolas normais.” Contudo,
tanto ao final do periodo imperial, como nas primeiras décadas do periodo
republicano, motivado pelo desinteresse do Estado em garantir educagao para
todos, a formacao de professores ndo teve sucesso.

Com o declinio das oligarquias devido ao crescimento industrial que tras
modifica¢des na estrutura econémica, surgem e se consolidam duas classes sociais:
a burguesia industrial e o operariado.

Esta consolidagdo ndo acontece de forma pacifica fazendo com que
acontecam nos anos 20, choques entre as duas classes e outros setores da classe
dominante.

Varios acontecimentos nesta época comecam a influenciar a educagéo e a
década de 20 fica marcada pelo entusiasmo geral pela educagéo e pelo otimismo
pedagdgico, movimento nacionalista que acreditou na educagdo como fator para

colocar o Brasil no caminho do progresso junto aos paises desenvolvidos. Com isto,
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devido a industrializacdo a educacdo passa a ser vista como fundamental e é
colocada como prioridade do Estado.

Contudo, a “formacdo de professores primarios nesta fase da Primeira
Republica, ndo foi significativa, salvo com a criagdo de poucas escolas normais
concentradas, praticamente em Sdo Paulo” (ZULIAN e PEREIRA, 2001, p.50).

A formacdo de professores dessas poucas escolas normais seguia a
tendéncia educacional tradicional, tendéncia esta que predominou no Brasil,
segundo Fusari (1992, p.14) até a década de 1930. Nesta tendéncia 0 processo
ensino-aprendizagem ocorre da seguinte forma: através do método expositivo e de
exercicios de fixacdo e memorizacao o professor passa para o aluno os conteldos
acumulados culturalmente pelo homem, considerados como verdades absolutas.
Predomina a autoridade do professor, enquanto o aluno é reduzido a um mero
passivo receptor de contetdos que pouco tinham a ver com a realidade concreta dos
alunos. Os alunos menos capazes deviam lutar para superar as suas dificuldades,
para conquistar o seu lugar junto aos mais capazes, 0 que ocasionava o abandono
da escola.

Nesta época a formacao continuada de professores recebia a denominagéo
“treinamento”, influenciado pela tendéncia tradicional. O treinamento, nesta
tendéncia tinha como objetivos: a) aquisicdo de conhecimentos; b) desenvolvimento
de habilidades especificas e c¢) desenvolvimento de atitudes. Tudo isto para
estimular mudangas de comportamento do professor, para assim, ter um melhor
desempenho na sala de aula e servir melhor ao sistema.

Fusari (1992, p.15) diz que o treinamento de professores nesta tendéncia
visava a aplicacdo da teoria a pratica. A teoria chegava ao professor através de
textos, frequentemente traduzidos que eram acompanhados de folhas-tarefas para
serem resolvidas individualmente ou em grupo. Através de aulas expositivas,
orientava trabalhos em grupos, coordenava painéis e sinteses, porém sempre
enfatizando as idéias do texto e suas possibilidades de aplicagdo na prética.

Esse tipo de treinamento reforcou nos educadores ainda mais a dicotomia
entre a teoria e a pratica e, mais do que isto, valorizou a pratica em detrimento da
teoria.

Contudo, ja na década de 20 nossa educacado e a formacédo de professores
comecam a sofrer a influéncia dos ideais da Escola Nova, que propunha a



Generated by Foxit PDF Creator © Foxit Software
http://www.foxitsoftware.com For evaluation only.

renovacdo de técnicas, colocando os meétodos de ensino como prioridade em
detrimento do conhecimento e exigia a escola Unica, obrigatéria e gratuita.

Estes novos ideais ficaram restritos a alguns Estados que promoveram
reformas em seus sistemas de ensino, inclusive o ensino normal, que formava
professores para a escola primaria. Esses ideais influenciam intelectuais jovens que
mais tarde seréo denominados “Pioneiros da Educacéo Nova”.

As reformas dos anos vinte, ainda incipientes em sua construcao tedrica,
baseadas nestes ideais tinham como foco os métodos de ensino e a formagéao civica
voltada para a obediéncia e para a disciplina, o que contribuiu para destituir o
professor de uma base soélida de conhecimento e para a “alienacao e exclusdo do
professor como participante efetivo na constru¢do de uma sociedade moderna que
tem na producdo do conhecimento a sua mais alta expressdo” (PEREIRA, 1999,
p.209).

Em 1924 nasce a ABE (Associacdo Brasileira de Educacédo) e é retirado do
Congresso Nacional o monopdélio da discusséo educacional, colaborando assim para
0 surgimento de contradi¢cdes internas tanto do “entusiasmo pela educacéo”, que
reuniu-se na idéia da expansdao da rede escolar e na tarefa de erradicar o
analfabetismo do povo no movimento denominado “otimismo pedagdgico”.

Desses conflitos surgem basicamente trés correntes pedagogicas
(GHIRALDELLI Jr., 1990, p. 213), as quais formaram o cendrio das lutas politico-
pedagdgicas da Primeira Republica:

a) Pedagogia Tradicional, que se associava aos intelectuais ligados a Igreja e
que por isso reproduzia em parte a pedagogia jesuitica, que era de cunho religioso
na vertente catdlica; ligava-se com o entusiasmo pela educacdo, pois ndo se
importava com a qualidade de ensino e sim com a quantidade de informacdes a
serem transmitidas. O professor era o centro do processo educativo.

b) Pedagogia Libertaria valorizava a educacdo popular, colocando que na
escola hd somente a reprodugdo da sociedade vigente; que a mesma servia
somente aos interesses da sociedade dominante e que a educagéo devia organizar-
se de maneira informal e assistematica.

c) Pedagogia Nova, que surgiu dos movimentos da burguesia em favor da
modernizagao do Estado. Importava a liberdade e o interesse da crianga, adotando
métodos variados, colocando o educando no centro do processo educativo.
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O movimento da Escola Nova desencadeou uma primeira luta ideoldgica que
culminaria na publicagédo do “Manifesto dos Pioneiros da Educagédo Nova” em 1932.

A partir de 1930, com a Revolucdo vencida por Getulio Vargas tem inicio a
Republica Nacionalista, quando passa a ser dada énfase a industrializagcao nacional
e com isto a educacdo comecga a ter relacdo direta com o desenvolvimento da
nacdo, sendo criado nessa época 0 curso supletivo e cursos rapidos para
treinamento dos trabalhadores para as profissbes emergentes. Em geral, esses
trabalhadores eram procedentes da area rural, empurrados para as cidades por
conta do éxodo rural.

Permanece durante este periodo o sistema dual e elitista, ou seja, de um
lado, escolas preparando para carreiras universitarias, do outro, escolas preparando
a forca de trabalho. As primeiras para as classes médias e ricas, a segunda para 0s
mais pobres, os trabalhadores.

Neste mesmo ano é criado o Ministério da Educacao e Saude Publica, sendo
nomeado ministro, Francisco Campos, que procura estruturar o sistema de ensino
nacional através de decretos, sendo que o0 “ensino primario, o ensino normal
(destinado a formacdo de professores primarios) e os demais ramos do ensino
técnico ndo foram incluidos” (PIMENTA, 1992, p.31). E instituido o regime
universitario através do Estatuto das Universidades quando é criada a Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras, responsavel por formar professores para o ensino
secundario e pesquisa.

Os educadores ligados ao movimento da Escola Nova, através do Manifesto
dos Pioneiros da Escola Nova, ajudam a redefinir o papel do Estado na educacéo,
pés 30.

Os principais representantes deste movimento foram Anisio Teixeira e
Fernando de Azevedo entre outros, que apesar das divergéncias de posicdo

ideologica®, defendiam os mesmos ideais educacionais: educacédo obrigatéria,

® Segundo Cury (1988, p. 20-21), pode-se dizer que o pensamento de ambos ndo se identificam.
“Anisio Teixeira sofrera influéncia do pensamento de J. Dewey. Essa influéncia torna-lo-a defensor de
uma escola democréatica, Unica, capaz de implantar na sociedade -capitalista mecanismos
aperfeicoadores do sistema democratico e seus males. Aberta a todos os individuos, internamente
reorganizada, profissionalizada, a escola produz o “homem novo”. A escola aberta a todas as classes
e camadas, ou seja, igualmente a todos, torna-se o instrumento capaz de reconstruir a sociedade.

Fernando de Azevedo sofrera a influéncia do pensamento de E. Durkheim. O pensamento do grande
sociélogo tornara o de Azevedo (além das ligagdes do mesmo com as dissidéncias paulistas) mais
reticente quanto as possibilidades das “massas”. Azevedo acentuara mais o0 aspecto da “formacao
das elites” e para isto a educacéo que aloca os individuos conforme seus dons, os diferencia e com
isto da coeséo ao todo social. O conhecimento do lugar de cada um na sociedade torna mais facil a
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publica, gratuita e leiga como dever do Estado em programa de ambito nacional.
Combatiam e criticavam a escolanovista escola elitista, académica e tradicional
defendida pela Igreja.

Apesar das divergéncias de pensamento, o movimento defendido no
Manifesto de 1932 inspirou-se nas idéias do grande professor e fildésofo John Dewey,
da Teachers College, Columbia University, que apontava a ligagao entre democracia
e educacdo na pratica da cidadania. O Manifesto dos Pioneiros tentava chamar a
atencdo para a relacdo entre educacdo e desenvolvimento, opondo-se a
improvisagao das reformas esparsas.

Anisio Teixeira defendia a proposta da formacao de professores primarios em
nivel superior. Isto se devia ndo somente a uma necessidade da fun¢do educativa,
“mas como unico meio de, elevando-lhes em verticalidade a cultura, e abrindo-lhes a
vida sobre todos os horizontes, estabelecer, entre todos, para a realizagdo da obra
educacional, uma compreensdo reciproca, uma vida sentimental comum e um
vigoroso espirito comum nas aspiracées e nos ideais” (AZEVEDO, 1932, p.14).’

Assim, devido a influéncia dos ideais da Escola Nova expressos no Manifesto
dos Pioneiros da Educacgéo, a tendéncia educacional escolanovista predominou no
periodo de 1930 a 1945, tendo desdobramentos especificos na década de 60,
principalmente nas escolas publicas, na qual o professor é formado para ser um
auxiliar, um orientador, um facilitador da aprendizagem, j4 que toda a intervencéo
deste é considerada ameacadora e inibidora da aprendizagem. O método mais
adequado é o de “aprender fazendo”. O aluno passa a ser sujeito do conhecimento —
de onde se extraem a idéia do processo educativo como continuo desenvolvimento
da natureza infantil, a énfase na aquisicdo dos processos de conhecimento em
oposicado aos conteudos e a valorizagdo da iniciativa do aluno com oposi¢cdo a
interferéncia da iniciativa do professor.

Alguns aspectos negativos desta tendéncia podem ser citados como: 0s
conhecimentos acumulados culturalmente passam a ter pouca importancia. O

afrouxamento da disciplina e a despreocupag¢do com a transmissao de conteludos

unificacdo diferenciada da sociedade e essa passa a funcionar de modo coletivo e altruistico. A
educacéo é o momento deste conhecimento e a escola o lugar do fornecimento dos meios aptos para
a alocacao dos individuos segundo suas aptidfes. Uns para o trabalho manual, outros para a
producéo intelectual e a todos a possibilidade da mobilidade e ascenséo social.”

" Disponivel em: infoutil.org/noescola/pages/manifesto.htm. Acessado em: 01/09/2004.
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acabaram por rebaixar o nivel de ensino destinado as camadas populares e, por
outro lado, aprimoraram a qualidade do ensino destinado as elites.

A formagéo continuada de professores sob a forma de treinamento nesta
tendéncia tinha os seguintes objetivos: a) desenvolver as relagbes humanas no
interior da escola; b) enfatizar a aprendizagem de métodos e técnicas de ensino-
aprendizagem e c) enfatizar as dindmicas de grupo, jogos e dramatiza¢cOes aplicadas
ao ensino. Segundo Fusari (1992, p, 18), esta tendéncia revelava “uma preocupagao
apenas com 0s aspectos internos da escola, e assim mesmo, ndo com os conteudos
do ensino [...], e sim com 0s meios”.

O treinamento de professores era feito, enfatizando os aspectos psicoldgicos
das atividades desenvolvidas pelo professor nas dinamicas de grupo, onde suas
habilidades nas relagcdes interpessoais eram importantes. Era aplicado para
professores que atuassem em classes de 1° grau, principalmente nas quatro
primeiras séries.

Como resultados desse tipo de treinamento, Fusari (1992, p.19) destaca o
entusiasmo dos educadores pelos resultados alcangados, que recebiam poucas
criticas. Os treinamentos, por sua vez, tendiam a ndo abordar a escola como um
todo, preparando o jovem e a crianga para a vida, de forma muito abstrata, sendo os
métodos e técnicas trabalhados de forma deslocada dos contetidos de ensino.

A segunda Constituicdo Republicana de 1934 inclui pela primeira vez um
capitulo especial sobre Educacdo. Estabelecia alguns pontos importantes como:
obrigatoriedade da escola primaria integral extensiva aos adultos; gratuidade do
ensino primario; a assisténcia aos estudantes necessitados. Porém, assinala a
centralizacdo das competéncias pela manutencdo dos niveis de ensino, ou seja,
segundo Piletti (1985, p. 208):

A autonomia dos Estados e dos diversos sistemas educacionais foi limitada:
guase tudo passou a depender da autoridade superior; multiplicaram-se os
orgaos, as leis, os regulamentos, as portarias, etc., a limitar a acao de
escolas e educadores; as funcdes de controle, supervisdo e fiscalizacdo
tornaram-se burocréaticas e rigidas, assumindo, muitas vezes, um carater
“policialesco”; tal énfase em aspectos legais, normativos, burocraticos, muitas
vezes levaram a esquecer ou relegar a um plano secundario o objetivo
fundamental da educacédo, que é o de criar condi¢cbes para a formacao de
pessoas humanas.

De 1937 a 1945 o pais fica sob a tutela da Constituicdo de 1937, outorgada

por Getulio Vargas, quando institucionaliza o regime ditatorial do Estado Novo.
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A orientacdo politico-educacional para o mundo capitalista fica bem explicita
em seu texto sugerindo a preparagédo de um maior contingente de méo-de-obra para
as novas atividades abertas pelo mercado. Neste sentido a nova Constituicio em
seu artigo 129, enfatiza o ensino pré-vocacional e profissional.

Mantém ainda a gratuidade e a obrigatoriedade do ensino priméario e dispde
como obrigatério o ensino de trabalhos manuais em todas as escolas normais
primarias e secundarias.

No contexto politico o estabelecimento do Estado Novo, segundo Romanelli
(1978, p.153), faz com que as discussbes sobre as questbes da educagdao,
profundamente rica no periodo anterior a 1930, entrem "numa espécie de
hibernag&o”. As conquistas do movimento renovador, influenciando a Constituicao
de 1934, foram enfraguecidas nesta nova Constituicdo de 1937. Marca uma
distingdo entre o trabalho intelectual para as classes mais favorecidas e o trabalho
manual, enfatizando o ensino profissional para as classes mais desfavorecidas, ou
seja, institucionaliza a divisdo social do trabalho dentro do sistema educacional.

Em 1939 é criado o curso de Pedagogia com o Decreto Lei n° 1.190, que
instituiu a organizacao da Faculdade Nacional de Filosofia.

De 1942 a 1946 o sistema de ensino é organizado através de Leis Organicas
na gestéo de Gustavo Capanema, entdo Ministro da Educacéo.

Através do Decreto Lei 8530 de 1946 organiza o Ensino Normal, tendo como
finalidades: a) prover a formacdo do pessoal docente as escolas primarias; b)
habilitar administradores escolares destinados as mesmas e c) desenvolver e
propagar os conhecimentos e técnicas relativas a educagdo da infancia. O Ensino
Normal foi dividido em dois niveis: 1° ciclo — formava professores regentes de ensino
primario, quatro anos de duracdo realizado nas Escolas Normais Regionais e 2°
ciclo — formava professores primarios com trés anos de duracdo, realizado em
Escolas Normais.

Segundo Ribeiro (2000, p.150), nesta mesma época sao criados os Institutos
de Educacdo que além do 1° e 2° ciclo para formacdo de professores, a estes
institutos foi acrescentada a possibilidade de habilitar professores para atuarem nas
escolas normais, no Jardim de infancia, na Escola Primaria e nos Cursos de
Especializacdo de professores primarios e habilitacdo de especialistas da educacéo
- administradores, supervisores e orientadores educacionais.
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Tanto o curriculo das Escolas Normais, quanto dos cursos de especializagao
se mantinham distantes da realidade e eram inadequados para formar professores,
pois ensinavam como lidar com um aluno ideal numa sociedade ideal sem mostrar o
que realmente acontecia na sociedade brasileira e com as nossas criangas.

Quanto ao ingresso de professores em nivel superior nesta época Romanelli
(1978, p. 165) afirma que “a falta de flexibilidade, quanto ao ensino superior limitava
o ingresso dos estudantes normalistas apenas a alguns cursos da Faculdade de
Filosofia”.

Apds muitos embates entre catdlicos e escolanovistas, entre adeptos do
centralismo e contrérios, entre os defensores da escola publica e os privatistas e
entre grupos regionais, em 1961 é aprovada a primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo — Lei 4024, que segundo Ferreira (2001, p.119) “[...] favorecia o ensino
particular”, pois “antidemocratas e conservadores [...] agiam contendo a expansao
da rede escolar gracas a dispositivos legais orientadores da rigidez, seletividade e
discriminacdo através da educacao”.

A Lei 4024/61 é a primeira legislacdo brasileira a fixar as diretrizes e a legislar
sobre a educacdo em todos os seus graus e modalidades. Estabeleceu os fins da
educacdo com base nos principios de liberdade, solidariedade, compreensdo dos
direitos e deveres, respeito a dignidade e liberdades humanas, fortalecimento da
unidade nacional, solidariedade internacional, com desenvolvimento integral da
personalidade humana e sua participagdo no bem comum.

Em relacdo a lei Organica do Ensino Normal de Capanema a LDB 4024/61
trouxe poucas mudancgas, pois ndo mudou a estrutura do ensino ja implantada e a
formacédo de professores continuou a mesma. Apenas houve a incorporagdo ou
substituicdo da palavra Ginasial e Colegial aos nomes das escolas normais
responsaveis pela formacao de professores no 1° e 2° ciclo.

Fusari (1989, p. 74), tece outros comentarios, quanto a Lei 4024/61, dizendo
que “o curso Normal foi hipertrofiado nos seus aspectos instrumentais, em prejuizo
do conteudo bésico geral e especifico”.

Vemos entdo, que do Brasil Coldnia até a LDB 4024/61 pouca coisa foi feita
em relacdo a formacgéo de professores no Brasil. Somente em 1946 com a Lei 8530
€ que o Ensino Normal é organizado, mesmo assim este ensino nao preparava o
professor adequadamente, sendo que, a LDB 4024/61 n&do modifica esta situagao.

Tanto a formacdo inicial quanto a continuada de professores seguiam as tendéncias
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educacionais predominantes em cada época, que serviam apenas para treinar 0s
professores. Veremos no periodo a seguir se houve mudancas em relacdo a

formacgéo de professores inicial e continuada de professores.

2.1 A formacéo inicial e continuada de professores no periodo da ditadura
militar dos anos 60 aos anos 80

Durante a década de 50 e inicio da 60, a politica econdbmica nacionalista
iniciada por Getulio Vargas comeca a enfraquecer e passa a ser motivo de analise e
reflexdo por parte de um novo grupo em formacdo na sociedade brasileira desde
1951, composto de dirigentes brasileiros de empresas estrangeiras, engenheiros,
advogados, relacdes publicas, cujos interesses estavam intimamente relacionados
aos dos grupos estrangeiros que detinham tais empresas, o0 que leva a deflagragdo
do movimento de 1964.

Partidos® comecam a preparar a sociedade brasileira para a substituicdo do
modelo nacional-desenvolvimentista® pelo modelo do desenvolvimento com
seguranca™.

E neste contexto que, em 1964 acontece o Golpe civil-militar entrando o Brasil
num periodo ditatorial cujos poderes do Estado se concentravam nas maos das
Forcas Armadas. Este foi um periodo que se constituiu, portanto, como uma ditadura
do capital com bragco militar tendo na burguesia nacional e nas empresas

multinacionais a sua base de sustentacdo. Germano (1994, p.48) nos diz que:

E evidente que o golpe de 64 teve um carater burgués. As articulacbes
levadas a cabo pelo IPES [...] e o apoio dos liberais da UDN (Unido
Demacratica Nacional) confirmam ndo somente a decisiva participacdo das
classes dominantes do pais, mas ainda a colaboracdo fundamental das
multinacionais e do proprio governo dos Estados Unidos. Coube, entretanto,
as Forcas Armadas a intervencgédo executiva do golpe.

Foi um periodo marcado, segundo Romanelli (1978, p.194), pelo “abuso de
autoridade e auséncia de democracia”’, onde quem era contra 0 governo era

torturado, morto ou exilado.

8 IPES - Instituto de Pesquisa e Estudos Sociais e IBAD — Instituto Brasileiro de A¢do Democratica

° Modelo defendido pelo ISEB — Instituto Superior de Estudos Brasileiros, apoiado pelo governo de Jo&o
Goulart.

% Modelo ou ideologia defendida pela ESG — Escola Superior de Guerra.
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Para institucionalizar a ditadura o Congresso Nacional promulga a
Constituicdo de 1967 e em 1969 a Emenda Constitucional retirando todos os direitos
de cidadania.

A educagcdo neste periodo passa a ser pensada como fator de
desenvolvimento econdmico e um instrumento para transformar as pessoas em
individuos mais produtivos no processo de trabalho, fazendo com que aprendessem
0 necessario para trabalhar melhor atendendo as necessidades do modelo de
desenvolvimento com seguranga. O importante ndo era o ato de pensar e de criar e,
sim, executar tarefas com precisao de modo a evitar o desperdicio e garantir o lucro.
A escola deveria ser produtiva, racional e organizada aos moldes da fabrica. Para
que isso se efetivasse, era preciso racionalizar o trabalho pedagdgico, tornando-o
mais “cientifico”, o que implicava torna-lo observavel e quantificavel.

Para que isso se efetivasse a escola € organizada administrativa e
pedagogicamente seguindo os principios das teorias da administracdo de empresas
de Frederick Taylor — Teoria da Administragcédo Cientifica e a de Henry Fayol — Teoria
Classica. Os dois principios dessas teorias que mais influenciaram a escola séo: a
separacao entre concepgdo e execucgao do trabalho e a divisdo do trabalho, sendo
gue, a separagao entre o trabalho intelectual e manual determina a divisdo do
trabalho que se traduz na setorizagédo de fungdes e, consequentemente, na divisdo
das pessoas: uns para 0 pensar e outros para o fazer e, portanto, na divisdo do
saber e do fazer.

Nesse sentido, h4 uma exagerada preocupacdo com a manutencdo da
ordem, com a disciplina, com a passividade e n&do com o aprender, visando uma
formac&do submissa e a consequente destruicdo da auto-estima, criatividade e da
consciéncia politica do aluno e do professor.

Como consequéncia da formacgédo de professores fundamentada no principio

taylorista da divisao do trabalho na escola publica podemos citar:

[...] professores e alunos deixaram de refletir criticamente sobre a
realidade, pois 0 que a escola passou a ensinar com mais énfase foram
habilidades relacionadas com a submissdo e a obediéncia & autoridade
(QUEIROZ, 2003, p.203).

O gue vemos hoje na escola publica brasileira é que a divisdo de trabalho
enrijecendo defeitos, ritualizando procedimentos e esvaziando a sala de
aula de seu saber fazer tradicional [...] a divisdo do trabalho o transforma
num executor de pacotes pedagogicos e de tarefas (MELLO, 1985, p.54).
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O escolanovismo que ja vinha contribuindo para a destruicdo da consciéncia
politica do professor desde 1930 até 1945 teve desdobramentos especificos na
década de 60, porque fugiu da proposta dos pioneiros e se valeu de um discurso de
formacdo de professores, pelo qual este passa as ser apenas 0 orientador da
aprendizagem, mas agora, sem compromisso com o conhecimento, ou com a
producdo do conhecimento.

Assim, a partir do golpe de 1964 os ideais desta tendéncia “encontraram um

terreno propicio para o seu desenvolvimento”, pois conforme Fusari (1992, p.17)

[...] o golpe militar de 64 calou educadores e educandos e as possibilidades
de reflexdo e discussédo sobre a realidade brasileira e suas relagdes com a
educacdo foram cerceadas. Desta forma, a ditadura militar impede o
avanco do debate e do aprofundamento na discussdo do papel da
educacédo escolar e, especificamente, daquilo que seria transformador. E
muito mais, impede a pratica educativa escolar mais reflexiva, critica e
transformadora. Entram em moda a inovagéo e a modernizacdo dos meios,
passando para segundo plano os proprios contetidos do ensino.

Embora a educagéo sofresse a influéncia escolanovista, o modelo de divisdo
do trabalho na escola foi privilegiado pela legislacdo do ensino e pela tendéncia
educacional fundamentada no tecnicismo que predominou no final dos anos 60 e
durante os anos 70.

Esta tendéncia passou a predominar na formacao de professores da época e
inspirava-se nas teorias behavioristas da aprendizagem e na abordagem sistémica
do ensino, que definiu uma préatica pedagdgica altamente controlada e dirigida pelo
professor, com atividades mecanicas inseridas numa proposta educacional rigida e
passivel de ser totalmente programada em detalhes.

No tecnicismo ha a supervalorizacdo da tecnologia programada de ensino.
Isso trouxe consequéncias: criou-se a falsa idéia de que aprender nédo é algo natural
do ser humano, mas que depende exclusivamente de especialistas e de técnicas.
Desse modo, o0 que é valorizado nessa teoria ndo € o professor, mas a tecnologia. O
professor passa a ser um mero especialista na aplicagdo de manuais e sua
criatividade fica restrita aos limites possiveis e estreitos da técnica utilizada.

A funcdo do aluno é reduzida a um individuo que reage aos estimulos de
forma a corresponder as respostas esperadas pela escola, para ter éxito e avancar.
Seus interesses e seu processo particular ndo sdo considerados e a atengédo que

recebe é para ajustar seu ritmo de aprendizagem ao programa que o professor deve
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somente implementar, pois estes ja vinham prontos, pensados e elaborados pelos
especialistas da educacéo.

Almeida (2001, p.2), falando sobre a influéncia do paradigma taylorista de
divisdo do trabalho e consequentemente, do tecnicismo na educacdo confirma a
idéia acima:

Ao fragmentar as fungdes e conferir ao trabalho um carater de repeticédo
alienada, o paradigma taylorista separa pesquisadores e especialistas — 0s
que elaboram propostas, planos, programas, enfim, os que produzem

conhecimento — dos consumidores e executores dos conhecimentos e
acdes produzidos e planejados pelos primeiros.

O uso desta tendéncia ficou explicita nas leis que reformaram o ensino
superior, principalmente a formacgao de professores e o0 ensino de 1° e 2° graus, este
ultimo responsavel por formar o professor em nivel secundario.

A Lei 5540/68 faz a reforma universitaria e, nesta, a reforma dos Cursos de
Licenciatura que formam professores para lecionar de 52 a 82 séries do 1° grau e no
2° grau é fragmentada, pois ocorre a separacdo entre a formagcédo pedagodgica e a
formacdo especifica, passando a dar énfase ao “como fazer” em detrimento da
analise da problematica educacional brasileira e da busca de alternativas para um
ensino de qualidade. Em decorréncia, perdeu-se a visao de conjunto das tarefas
administrativo-pedagogicas, o que € exigéncia para um profissional da educagcédo em
qualquer area e 6rgao do sistema.

Com esta lei sdo criadas as licenciaturas curtas, principalmente em
instituicbes particulares, com o objetivo de diminuir o tempo de permanéncia do
aluno na Universidade, abrindo isto mais vagas, ja que nesta época comegou uma
procura muito grande pelos cursos universitarios pela populacdo como forma de
garantir status e emprego.

As licenciaturas curtas surgiram como uma panacéia para a solucao da falta
de professores, um aligeiramento da formag&o que foi 0 meio utilizado pelo governo
para atender a demanda crescente de alunos no ensino superior e a falta de vagas
nas universidades, através desta modalidade de formagéo.

De inicio era provisoria e para atender regides carentes de professores. Mas,
segundo Chaui (1977, p. 248) aconteceu o contrario: “a licenciatura curta tende a
tornar-se definitiva e substituir a licenciatura longa”, sendo que, “0 maior éxito
numeérico e financeiro dos cursos de formacédo de professores em Estudos Sociais
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(licenciatura curta) foi nos grandes centros urbanos do centro-sul, sobretudo em S&o
Paulo”.

O incentivo a estes cursos provém dos acordos entre 0 MEC e a AID™ que
ficaram conhecidos como acordos MEC-USAID que, em acordo com o modelo de
Estado neoliberal que aqui se implantava, incentivaram a proliferagdo das
instituicdes particulares? de ensino, para as quais a licenciatura curta foi um
presente, pois tanto lucravam as faculdades particulares com a formacéo aligeirada
de “professores polivalentes”, quanto os colégios particulares que usavam um Unico
docente para a area de Estudos Sociais.

Com este tipo de formacédo rapida os professores tinham de lecionar mais de
um componente curricular, sem aprofundamento em nenhum. Com estas medidas,
passaram a trabalhar mais e mal, recebendo menos, considerando o Plano de
Carreira que dividia os professores por niveis conforme sua titulagdo. Assim como 0s
cursos de Licenciatura Curta em Estudos Sociais, também, nesta modalidade, as
Letras e as Ciéncias.

Além da criacdo da licenciatura curta, a reforma universitaria também
procurou integrar cursos, areas e disciplinas com um curriculo que atendesse aos
interesses individuais, didaticos e de pesquisa. Houve a extingdo da catedra e maior
representacdo nos Orgdos colegiados. Unificou-se o vestibular, adotaram-se
matriculas por disciplina e por crédito, criaram-se departamentos.

Quanto ao curso de Pedagogia nesta época, Pimenta (1992, p.109) nos diz:

Os cursos de Pedagogia, por sua vez, nao tém preparado o aluno (futuro
professor primario) para alfabetizar, nem para ensinar os conteldos das
disciplinas basicas, tampouco lhes tém possibilitado uma consciéncia aguda
da realidade na qual vai atuar.

Ferreira (2001, p.129) afirma que: “Em seus propositos, a Lei 5.540/68
procura resolver a crise que assolava as universidades, propondo a abertura de mais
vagas e eliminando focos possiveis de subversao, tentando, com isso, atender a

interesses de fac¢Oes diferentes: conservadores e liberais”.

“agency for international Development dos Estados Unidos. Agéncia americana que destina verbas e
auxilio técnico para projetos de desenvolvimento educacional, ambiental e na area da salde.

12 A idéia da privatizacdo do ensino acompanhou as iniciativas deste periodo e, neste particular, a
Constituicdo de 1967 valorizou 0 ensino privado que recebeu toda a assisténcia técnica e financeira
do Estado, assim como aboliu os percentuais obrigatérios de verbas a educacédo, pois “ndo incluiu
nenhum dispositivo referente aos gastos minimos obrigatérios por parte do sistema publico”(SUANO,
1987, p.181).
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O Parecer CFE n° 252/69 (Documenta n°100/69, p. 105) fragmentou os
cursos de Pedagogia em modalidades diversas de habilitagbes onde poderia ser
formado tanto o professor para o ensino normal, quanto o especialista de educacéo:
supervisor, administrador, inspetor e orientador escolar responsaveis por conceber,
planejar, coordenar e controlar o processo pedagogico, agora, nas escolas.

A Lei 5692/71 reformou o ensino de 1° e 2° graus, com o objetivo de inserir 0
jovem o mais cedo possivel no mercado de trabalho, diminuindo com isto a procura
por cursos superiores. Sao criadas varias habilitagées profissionalizantes a nivel de
2° grau e o Curso Normal é transformado na Habilitagdo Magistério que podia ser
ofertado por qualquer escola, juntamente com outras habilitagées. Assim, as Escolas
Normais, que se caracterizavam pela estreita ligagdo com o Ensino Primario,
sofreram transformagfes significativas, passando a oferecer também outras
modalidades de ensino de 2° grau, ou mesmo entrando em decadéncia e
desaparecendo.

A Habilitacdo Magistério na Lei 5692/71 apresentava varios pontos criticos,
conforme Gatti (1997, p.42-55):

reducdo do numero de disciplinas de instrumentacdo pedagogica
especifica para o 1° grau — 12 a 42 séries -, com aligeiramento de
conteudos e grande desarticulacéo destes;

uso inadequado de questdes da realidade educacional brasileira;
auséncia de preocupagdo com questdes de aprendizagem das
criancas de diferentes estratos culturais e com questdes de areas
especificas do ensino de 12 a 42 série: Alfabetizacdo, Iniciagcdo a
Matematica, Estudos Sociais;

estagios que nao eram estagios, pois baseavam-se apenas na
observacdo, sendo que a participacdo em atividades de ensino
dependia das circunstancias e da disponibilidade do professor regente.
N&o havia, de modo geral, um acompanhamento de perto das
atividades por um supervisor na maioria das escolas. O controle era
feito por meio de relatérios bimestrais ou semestrais;

0 Magistério no ensino médio ndo acompanhava o ritmo do 2° grau em
geral, pois tornou-se uma habilitacdo fragilizada e descaracterizada em

seus conteudos cientificos e pedagoégicos, por isso se diz que essa
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habilitagdo ndo preparava nem para atuar em sala de aula, nem para
ingressar num curso superior;

auséncia, na estrutura e desenvolvimento dos cursos, de uma
concepc¢ao da unidade nas relacfes entre teoria e pratica, sendo que a
teoria nem explicava e nem esclarecia a pratica, pelo contrario,
frequentemente a teoria contradizia a prética.

As reformas do Ensino Superior e de 1° e 2° graus se tornaram possiveis
através da assinatura de acordos MEC-USAID e atingiram todo o sistema
educacional, inclusive com a escolha dos conteldos a serem trabalhados. Os
acordos alinharam o sistema educacional brasileiro de acordo com a Doutrina da

13
I

Seguranca Nacional®®, a Teoria do Capital Humano' e o pensamento cristdo

13 Segundo Rego (1993, p.12) “as forcas golpistas que haviam articulado a derrubada do governo
Jodo Goulart ndo eram fruto de uma acao politica extemporanea, puramente movida pela emocgéo do
momento. Pelo contrario, eram resultado de uma competente articulagéo politico-ideoldgica movida
pela Ideologia da Doutrina de Seguranca Nacional e Desenvolvimento, cujo principal polo irradiador
era a ESG -Escola Superior de Guerra-, que, com o apoio do capital multinacional, do capital
nacional, associado ao estrangeiro, e com a participacdo do governo norte-americano, através da
CIA, conseguiram construir oportunidades sobre o aparente clima de caos politico-social, favorecendo
a queda do governo Joao Goulart.

A Ideologia de Seguranca Nacional foi transplantada para o Brasil apds a 22 Guerra Mundial, quando
varios oficiais superiores foram treinados no National War College (centro de treinamento do alto
escaldo do exército norte-americano). O objetivo principal desta ideologia era garantir metas de
seguranca para implantar uma geopolitica para todo o Cone Sul do Continente Americano, capaz de
bloquear o perigo expansionista do comunismo internacional.

A ldeologia da Doutrina de Seguranca Nacional e Desenvolvimento representava uma completa
weltanschauung (ideologia) que tinha como meta criar condi¢cdes para, através do fortalecimento do
Estado, construir um modelo de desenvolvimento econdmico extremamente favoravel a entrada do
capital estrangeiro, [...].Para que isto pudesse ocorrer, era necessario manter sob controle o
crescimento dos movimentos sociais organizados que, cada vez mais, ocupavam espacos no cenario
politico, criando um clima politico-social de grande instabilidade, ameacando os interesses da classe
dominante nacional.

Com o objetivo de tornar o pais um ambiente viavel e atraente ao desenvolvimento do capital foram
tomadas decisdes radicais no sentido de controlar a classe trabalhadora. Foi instituido, logo apds o
golpe de 64, o FGTS, o qual tinha como objetivo substituir a figura da estabilidade por tempo de
servico, tornando mais flexivel para o empresario a relacdo com a classe trabalhadora.”

4 . o . . . .
A sistematizacao do campo de estudos que viria a ser conhecido como Teoria do Capital Humano
ocorreu no Grupo de Estudos do Desenvolvimento, coordenado por Schultz, nos Estados Unidos, na
década de 50. A equipe de Schultz buscava descobrir o fator que pudesse explicar, para além dos
conhecidos fatores "A" (nivel de tecnologia), "K" (insumos) e "L" (insumos de ma&o-de-obra), as
variacfes do desenvolvimento e subdesenvolvimento entre os paises. De acordo com os principios
dessa teoria, largamente divulgada e discutida nos meios académicos, a estreita relacdo entre
qualificacdof/forca de trabalho e crescimento é evidente, na medida em que a aquisicdo de
conhecimentos leva a um aumento de produtividade, a elevacao de renda do trabalhador e,
consequentemente, ao desenvolvimento da sociedade como um todo. Desse modo, os trabalhadores
transformam-se em capitalistas na medida em que, ao investirem na aquisicdo de conhecimentos,
eles se tornam proprietarios de capacidades economicamente valiosas.
FARTES , Vera Lucia Bueno O Dialogo entre Economia e Educacdo como Chave
para Entendimento da Aquisicédo da Qualificacéo. Disponivel em:
www.senac.br/informativo/BTS/261/boltec261b.htm. Acessado em 21/07/04
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conservador, com a justificativa de conter a crise que assolava as universidades pelo
aumento da procura por parte da populagcdo que procurava 0 ensino superior e nao
encontrava vaga e com 0s objetivos, segundo Chaui (1977, p.246): “[...] de
transformar a escola em empresa facilitando o controle institucional do ensino e
implantar a reforma gradativamente, sem grandes choques com a antiga estrutura,
de modo a evitar alarido”.

Contudo, para que o processo de dominagcdo acontecesse por completo, era
necessario moldar os professores anteriormente formados a nova ideologia e a nova
sociedade. Para isso a formagao continuada sob a forma de “treinamentos” prolifera
em nosso pais.

O treinamento de professores que ja vinha acontecendo passou a ter os
seguintes objetivos: a) énfase no dominio de habilidades referentes ao planejamento
de ensino; b) énfase no conhecimento e utilizagdo de novas tecnologias do ensino e
recurso audiovisuais; e c) énfase nas habilidades ligadas a avaliagcdo da
aprendizagem, tal a proliferacdo de treinamentos em métodos e técnicas de
avaliacao.

Como veremos a seguir os resultados desses treinamentos foram negativos
para o sistema educacional, devido:

a uma visdo economicista e imediatista da educacao, pois esta visava a

formac&o do homem para o mercado de trabalho;

os problemas fundamentais da sociedade brasileira ndo eram discutidos

dentro da escola;

divisdo do trabalho acentuada entre especialistas e professores, o que

reforcava a falta de viséo de totalidade no processo ensino-aprendizagem;

exacerbacao das tecnologias, pois se tinha a visao de que elas resolveriam os

problemas fundamentais da educacdo, caso chegassem nas escolas e

fossem bem utilizadas pelos professores, ou seja, as tecnologias eram vistas

como um fim e ndo como meio;

0 planejamento de ensino passou a ser visto pelos professores como algo

burocratico, supérfluo e desnecessario.

A tendéncia tecnicista para Fusari (ibid, p. 22)
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deixa residuos sérios na educacdo e nos educadores brasileiros. Vale
ressaltar que restou a nocdo economicista, pratico-utilitaria, consumista,
para a educacéo escolar, na medida em que foi profundamente enfatizado
gue se devia preparar o homem para o mercado de trabalho, para as
necessidades da empresa; e, para tanto, o curriculo da escola deveria ser
adequado as necessidades empresariais. Apesar do fracasso da proposta
na préatica, o sucesso da idéia perdura até hoje, através de uma crenca
ingénua nos beneficios da profissionalizagdo que acena com a
possibilidade de trabalho (auto-sustento) e continuidade de estudos (o
sonho da Universidade). Um sonho que, na realidade, se transforma em
pesadelo, com algumas exceg¢fes feitas, em alguns casos, as Escolas
Técnicas Federais.

2.1.1 A Educacgéo Permanente durante os anos da ditadura militar

A idéia de uma formacgédo continuada bastante difundida durante os anos 70
foi a da Educacéo Permanente™.

Segundo Collet (1976), a expressao “Educagédo Permanente” comegou a ser
usada oficialmente no Congresso Mundial de Educacédo de Adultos, realizado pela
Organizacédo das Nacgdes Unidas para Educacdo Ciéncia e Cultura (UNESCO) em
1960 na cidade de Montreal, Canada. Tem seus principios disseminados a partir de
um minucioso estudo sobre a educagdo contemporéanea, realizado em 1972, por
uma comissao internacional coordenada pela UNESCO, cujo resultado, o “Relatério
Aprender a Ser”, apresentava propostas para a educacdo permanente dos paises
desenvolvidos e dos paises em desenvolvimento (FAURE et al., 1975).

Idéia disseminada pela UNESCO para todos os paises desde a década de
1970, a Educacédo Permanente, complementava as propostas para o planejamento
educacional desse 6rgao como produto da Economia da Educacéo, ressaltando-se
gue esse modelo de uma educacdo dinamica e permanente, apoia-se na situacao

econdmica e educacional dos paises membros daquele 6rgéo internacional.

15 A expressédo “educacdo permanente” é usada pela primeira vez por Pierre Arents, em 1955 quando
da elaboragcdo do Projeto de reforma de ensino pela Liga Francesa de Ensino. A expressdo é
oficializada no ano seguinte, por um “documento emanado de um projeto do Ministro da Educacédo
Nacional da Franca, René Billeres” (GADOTTI, 1981, p.60).

O conceito de educacdo permanente surgiu mais explicitamente na 15% Conferéncia Geral da
UNESCO, quando foi analisada a crise da educacéo e proposta uma nova orientagdo denominada de
Educacdo Permanente, onde, “os sistemas nacionais de educacdo deveriam ser orientados pelo
principio de que o homem se educa a vida inteira” (GADOTTI, 2005, p.271). Tratava-se, entdo, de um
conceito muito amplo, que visava essencialmente, apds meio século de guerras, uma educacgédo para
a paz.
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Segundo Miranda (2003, p.10) a Educacéo Permanente era

O movimento da mentalidade que punha a educacdo como uma das
condic¢oes de superacdo do desenvolvimento nos anos 70. Teve, como nao
poderia deixar de ser, grande repercussdo no meio académico brasileiro. A
educacéo, neste caso, representava a grande esperanca que haveria de
“resgatar” (era essa a palavra-chave repetida em todos os meios qualquer
gue fosse o tema de discussao!!!) e retirar o pais do subdesenvolvimento
em que se encontrava atolado.

No Brasil, a idéia de Educacdo Permanente esta associada a figura de Pierre
Furter®, filésofo e pedagogo suico e principal disseminador dessa teoria que residiu
em nosso pais na primeira metade da década de 60. Em sua obra “Educacéo e
Vida” (1987, p.148), o autor em uma nota explicativa define que preferia o termo
educacdo permanente a educacdo continuada. Destacou que este conceito foi
diversamente formulado: existe a idéia de uma “lifelong education (A.S.M.Nelly), de
uma “continuing education”(M. Mead) e de uma educagdo prospectiva’(B.
Suchodolsky). Julgou conveniente escolher a palavra permanente por corresponder
a uma realidade lingUistica luso e por ter sido aceita pela UNESCO.

O fato de Furter ter sido membro do Comité Diretor da Educac&o Permanente
do Conselho da Europa e perito da UNESCO entre nos, tendo inclusive atuado em
universidades brasileiras, facilitou a difuséo de artigos e trabalhos estrangeiros que
valorizavam a Educacgé&o Permanente.

Merece destaque a discussdo de Furter (1974) que, considerando a

amplitude’” conceitual da “educacdo permanente’, focou de forma muito

% Ppierre Furter nasceu em 1931, em Chaux-de-Fonds, na Suica. Formado em Filosofia na
Universidade de Lausanne e em Pedagogia na Universidade de Neuchatel. Especializou-se em
Literatura Comparada em Lisboa, Zirich e Recife. Dedicou-se ao ensino da Lingua Portuguesa
durante seis anos, no ensino secundario suico. Obteve seu grau de mestre em Filosofia da Educacao
e trabalhou por seis anos, na América Latina. Fez pesquisas sobre o analfabetismo e sobre a cultura
popular no Brasil. Na Venezuela, fez estudos avaliativos da contribuicdo da educacao de adultos no
desenvolvimento da cultura nacional. Foi catedratico de Pedagogia em Neuchéatel e na Universidade
de Genebra, foi professor de Planejamento Educacional e Educacdo Comparada. Mais tarde, foi
convidado para ser consultor do Instituto Internacional de Planejamento Educacional da UNESCO,
em pesquisas sobre formas “extra- escolares” de educacgdo. Esteve varias vezes no Brasil, a convite
de varias instituicdes, onde fez varias palestras e ministrou varios cursos. Foi professor convidado da
Fundacéo Getllio Vargas. Em 1974, foi convidado pela Secretaria Municipal de Educacéo de Porto
Alegre para assessorar a elaboracédo do Plano Pedagdgico do municipio. E professor na Universidade
de Genebra e presidente da Sociedade Suiga para a Investigacdo Educativa e vice-presidente da
Associagdo Franc6fana de Educacdo Comparada. Disponivel em:
www.xornal.usc.es/acontece.asp?p=1009. Acessado em: 03/02/2007.

" A discussdo de Furter referiu-se especificamente a educacdo de adultos, entretanto, o capitulo
quarto do livro “Educacao permanente e desenvolvimento cultural” amplia e recorta, discutindo, com
consideravel profundidade, a formagdo como processo continuo, a ponto de estabelecer fases para
sua execucdo. Furter inclusive classifica tal fendbmeno enquanto um para-sistema que se organizaria
a medida em que o desenvolvimento fosse se estabelecendo nas diversas sociedades.
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interessante uma trajetéria de formacdo diante do estabelecimento de uma “nova
sociedade” que teria/tem como sustentdculo o conhecimento. Trata-se,
especificamente, da educacdo permanente, na perspectiva do desenvolvimento
cultural.

Nesse sentido, Furter destaca relevantes justificativas para a instituicdo da
“educacdo permanente”: a) o aumento constante de conhecimentos, considerados
necessarios para uma atividade; b) renovacdo acelerada dos conhecimentos
adquiridos; c) modificagbes estruturais provocadas pelo avango tecnoldgico; d)
diferencas entre o nivel das aspiracfes a educacéo e a capacidade do sistema atual
de dar-lhes uma resposta satisfatéria; €) aumento do tempo livre; f) participacéo
crescente das populagbes nos programas de desenvolvimento; e g) programas de
integragéo cultural.

Cabe ainda ressaltar as finalidades da educacdo permanente defendidas por
Furter:

a. como o homem nunca esta completamente maduro e formado e sendo a
maturacdo uma tarefa possivel a educacdo desse homem deve ser permanente.

b. essa educacdo forneceria 0s instrumentos necessarios para a

humaniza¢cdo do homem, pois a

correlagdo intima entre construcao pessoal e construcao social explica por
gue o homem ndo pode mais ser interpretado como um ideal de formacao
cultural, mas como uma tarefa pratica que de um lado, transforma as
condicbes de vida para tornar humanizado este mundo desumano e
indiferente ao homem, e de outro, incita o homem a transformar-se em
agente responsavel de uma humanidade ativa. (...) A educacdo
permanente Ihe fornecera assim os instrumentos para a realizacdo desta
humanizacgéo, mas as condicdes de realizac@o s6 existirdo se apoiadas no
desenvolvimento do mundo em que o homem vive. (FURTER, 1974, p.122)

Desse modo, Furter (1987) via a Educagdo Permanente como uma
concepcao dialética de educacdo, “com um duplo processo de aperfeicoamento,
tanto da experiéncia pessoal quanto da vida social, que se traduz pela participacéo
efetiva, ativa e responséavel de cada sujeito envolvido” (p.136).

Trigueiro (1969) compreendeu a Educacdo Permanente como um sistema
aberto que utiliza toda a potencialidade da escola e da sociedade para produzir os
valores, 0s conhecimentos e as técnicas que servem a praxis humana em toda a sua
extensdo. Atrelou a necessidade dessa educacgéo ao fato do modelo tradicional néo

dar conta, em termos de recursos financeiros e materiais, para promover a
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escolarizacédo de todos, especialmente nos paises que estdo em desenvolvimento.
Na ocasido afirmou que se tratava da Unica saida que se poderia vislumbrar, “ligada
ndo s6 a atividade profissional, mas a toda praxis humana: civica, social, cultural,
politica” (p.9).

Uma das criticas mais importantes sofrida pela Educagcdo Permanente
relacionou-se ao discurso subjacente vinculado a abordagem de Capital Humano
(SCHULTZ, 1971), expresso em diversos textos que dela se ocupavam. Entre as
interpretaces criticas da teoria do Capital Humano estavam aquelas que a
visualizaram como instrumento de ampliagdo das diferengas sociais, na medida em
que, na pratica, muitos investimentos em educac¢ao serviram mais ao enriquecimento
do poder econdmico, especialmente nos paises de capitalismo tardio, do que a
formacé&o do homem-cidad&o.

As contradicbes inerentes ao modo de producdo capitalista e a Educacéo
Permanente também fazem parte dos estudos de Gadotti (1981), nos quais faz a
analise do discurso apresentando a Educacado Permanente como uma “tendéncia
histérica real” (p.165), pois “a Educacdo permanente acontece hoje e podemos
ainda assistir a sua manifestacao e dela participar” (p.55), sendo que por este
motivo, pode-se dizer que ela é um fendmeno observavel.

Gadotti ndo descarta a necessidade que o homem tem de uma educacéo
permanente, contudo, através do seu estudo salienta a falsidade do discurso da
Educacdo Permanente usada pela sociedade capitalista para camuflar o
esquecimento da educacédo formal. Através de uma interpretacao radical a Educacgéo
Permanente é “demitologizada”.

Para desideologizar a Educacédo Permanente Gadotti se vale de duas visdes
de ideologia. Neste primeiro momento fundamentando-se na visdo de Marx e Engels
em que ideologia é

[...] uma concepcéo falsa da historia, fruto de um conhecimento distorcido,
desnaturado, deformado, que serve para ocultar o projeto social de
dominacédo da classe que detém o poder. Ela € expresséo ideal e a
representacdo dos interesses de um grupo econdmico, interessado em
dissimular a histéria em sua propria vantagem, criando sua ciéncia e seu

pensamento. Mostrar que um pensamento € ideolégico equivale a desvelar
0 erro, a ignorancia e desmascarar a mentira (GADOTTI, 1981, p.105).

Analisa o Projeto de Educagdo Permanente da UNESCO e sustenta que o
seu discurso é ideoldgico, assim como todo discurso educativo, porém nesse caso é

um discurso reaciondrio e conservador, pois € um instrumento de reproducdo que se
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caracteriza por uma falsa aparéncia de liberdade e pela manipulacdo das
consciéncias.

Ela é ideoldgica porque dissimula as igualdades em dois niveis:

1° Tenta passar a idéia de que o saber acumulado pela humanidade é
acessivel a todos que tiverem necessidade dele a vida inteira.

Gadotti ndo vé como a Educacdo Permanente possa cumprir essa promessa,
ja que vivemos em uma sociedade onde nédo é o sujeito que decide o0 que e como
deve aprender, mas sim as corporacdes capitalistas auxiliadas pela midia e apoiada
pelo governo que preestabelecem qual a qualificacdo que cada individuo deve ter
para assim servir a sociedade industrial capitalista. Isto faz com que haja um
excedente de profissionais qualificados, o que é muito bom para as empresas que
podem escolher dentre varios aqueles mais “rentaveis e melhor adaptados as novas
exigéncias das mudancas tecnoldgicas do desenvolvimento econémico e industrial”
(p.107). Contudo, isto é péssimo para os trabalhadores, que mesmo formados,
continuam desempregados, ou, se conseguem um emprego na sua area o salario é
baixo, pois a empresa pode procurar alguém com a mesma formacdo e pagar um
salario mais baixo. Isto gera a concorréncia entre os trabalhadores desintegrando a
forca de trabalho. Mas, isto a Educagédo Permanente néo revela.

2° A Educagao Permanente ndo serve ao corpo social, porque ela “depende
estreitamente dos objetivos fixados pela cultura burguesa da dominacao a qual ela
deve servir” (p.108).

Desse modo, a Educacdo Permanente esquece-se que vivemos numa
sociedade dividida em classes diferenciadas e n&o reparte o saber e as
oportunidades com igualdade, formando “privilegiados”.

A Educacdo Permanente, considerada sob este aspecto, é vista pelos
trabalhadores e pela sociedade burguesa capitalista como um “remédio” que ira
curar os males da sociedade industrial capitalista. (p.110), como um “6pio do
trabalhador” (p.113) e uma “nova religido” (p.113).

Na antiguidade a igreja era responsavel por difundir a ideologia dominante, na
modernidade a ciéncia e a técnica ficam responsaveis pela dominagcdo e pela
manipulacdo dos individuos, através do que Habermas critica e chama de
“consciéncia tecnocratica”.

Esta consciéncia ou ideologia, segundo Gadotti (1981, p.124),
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[...] & ainda mais dominante do que a ideologia no sentido classico, pois em
nome de uma racionalizacdo técnica e cientifica, de um principio de
eficiéncia e invocando o realismo e o modernismo ela se apresenta sem
alternativas.[...]. A técnica e a ciéncia assumem a funcéo de legitimacgéo da
dominagc&do. Sob o plano politico, elas séo instrumentos do capitalismo
avancado para reduzir os conflitos, recuperar todo movimento de
conscientizagdo das massas assegurando sua lealdade.

Partindo da andlise das idéias de Habermas quanto a ideologia moderna,
Gadotti'® (pp.125-131) apresenta a segunda abordagem da Educagdo Permanente

como ideologia. Nela, nos mostra que a Educacdo Permanente, enquanto produto é

Q-

a expressao da consciéncia tecnocratica. Enquanto realidade histérica esta ligada

Q)

ideologia da sociedade industrial avancada e, enquanto fenémeno esta ligada
despolitizacdo da massa da populagao.

A mudanc¢a no modo da producédo do saber — “do estagio artesanal para o
estagio industrial” — fez com que 0 mesmo se tornasse uma mercadoria a qual é
atribuido um valor e uma data de validade. Pesquisas sdo encomendadas aos
cientistas para algum fim técnico ou tecnolégico, no qual a questdo politica do
homem nao é abordada e também néo é permitido pensar, s6 agir e produzir.

Na sociedade industrial avancada o motor da industria ou a forca produtiva
passou a ser o discurso cientifico produzido pela universidade, o que a torna um
instrumento primordial do sistema ideoldgico, pois ird formar os responsaveis pela
difusdo do saber e do discurso cientifico.

Cabe entdo, a sociedade industrial manter atrelado todo o sistema escolar a
Educacdo Permanente em comum acordo com o sistema econdémico e com O
sistema industrial de producdo e fazer com que este discurso circule rapidamente
entre os diferentes niveis escolares, cumprindo seu papel ideoldgico.

Gadotti (p.128) salienta que essa “desideologizacdo” da educacdo sO é
possivel em sociedades em que as “forcas opostas” estejam integradas por uma
administracdo total e “neutra”, sendo que “os paises em via de desenvolvimento sdo
presa facil desse novo instrumento de dominacéo cultural”.

Desse modo, os paises que se dizem democréaticos, ao entregarem seu
sistema educacional e a sociedade de um modo geral a “organizacdes
internacionais”, delegam o poder a elas de formar o homem no “espirito cientifico” - o

"

“homem tecnoldgico”, “neutro” que organiza racionalmente as sociedades através da

18 Gadotti (p.124) justifica a “volta” que fez por Habermas dizendo que: "[...] a ideologia no sentido
moderno intervém de modo mais decisivo na caracterizacdo de Educac¢do Permanente. E isto ndo
pode ser colocado em evidéncia sendo através de uma nova abordagem.”
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ciéncia da planificagdo” (p.130). Essa entrega exclui a consciéncia politica e, por

consequéncia, a participacao popular.

Isto considerado, pode-se resumir 0 posicionamento de Gadotti (p.133-136),

sobre Educagédo Permanente como:

a.

projeto da educagdo que visa “reforcar a manutengdo da divisdo
social do trabalho e o fortalecimento da sociedade tecnocratica’
(p-133);

educacdo de mercado, tendo em vista que “ela ndo funciona mais
segundo os interesses dos “consumidores” dos servigos educativos,

mas em fungcdo dos interesses dos produtores desses

“ A

servigos”(p.134) e, neste caso, “é fruto de uma conjuragéo:

tecnocratas, politicos e professores, profissionais da “sociedade
mercantilista e eficiente”, entendendo-se como ladroes de feira”
(p.135);

E perigosa e perversa — porque ao intoxicar permanentemente o

trabalhador com uma formacao puramente técnica e cientifica, este:

[...] € impossibilitado de interrogar-se sobre si mesmo, sobre a finalidade do
seu trabalho, sobre a sua propria condi¢cdo. Torna-se assim, o homem que
ndo domina os instrumentos que utiliza. Concentrado sobre seu
instrumento, de tanto estar com 0s outros sem ver, no anonimato das
grandes concentracdes econdmicas, num mundo do trabalho sem rosto,
este homem perde sua propria fisionomia, sua estrutura de ser. E nenhuma
formacgéo profissional, nenhum aumento de conhecimento, pode restituir
essas “perdas” sem que suas condicBes de vida sejam profundamente
alteradas (p.148).

Nossa pretensédo ao abordar o pensamento de Furter e de Gadotti, primeiro,

foi 0 de colocar em evidéncia dois autores com pensamentos divergentes sobre a

Educacdo Permanente.

Furter

(1974, 1987) via a Educacdo Permanente no contexto da

modernizacdo da sociedade de modo que esta modalidade de educagéo tivesse

como finalidade, substituir o ensino regular por ser mais eficiente e flexivel.

Gadotti (1981, p.162) reconhece a importancia da mesma. Contudo, procede

a sua demitologizagdo, a sua destruicdo, pois a vé como um pretexto para a

substituicdo ou esquecimento da educacéo, pois:

No que concerne a questdo da educacdo, a Educagdo Permanente nos
permite colocar em evidéncia um esquecimento do qual ela é em parte
responsavel. O “vazio” que ela abre é preenchido por uma acao educativa
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despolitizada, “desideologizada” (mitologia) voltada para a experimentag&o
(utilizagdo). Em particular, esquece o “guem”, o sujeito da educacd@o e 0s
tracos fundamentais do ato educativo, a saber, a reciprocidade, a dialética
homem-mundo. Em conseqiiéncia, esquece a educagdo como processo
dialético da leitura e de transformacéo do mundo, como processo de
enraizamento, de encaminhamento, enfim, como dimensdo da existéncia,
como busca e interagéo.

Segundo, mostrar que a educacgédo permanente foi difundida e usada durante
o periodo da ditadura militar no Brasil, com a finalidade de formar um homem —
trabalhadores em geral - focado no fazer sem pensar, dentro da concepcao de que a
educacédo caberia a missao de formar a mao-de-obra barata e alienada necessaria
ao desenvolvimento dentro da nova Otica capitalista da nacdo. Uma mao-de-obra
formada, mas, mal qualificada, através de uma formacéo aligeirada, fragmentada e
despolitizada e, na mesma perspectiva, se formaram professores, ou seja, tanto a
formacé&o inicial quanto a continuada seguiram a mesma concepgao.

Aos professores coube a tarefa de servir e serem 0s reprodutores da
ideologia dominante capitalista através da educacdo, sem a consciéncia politica
necessaria para compreender este contexto. Assim, nos ditames da educacgédo
permanente, se formaram professores através de treinamentos cuja finalidade era
prepara-los, capacita-los e coloca-los numa férma de acordo com as competéncias
exigidas pelo sistema produtivo em voga no momento, o que segundo Gadotti (idem
ibiden) menospreza, recusa, esconde e esquece 0 “humano”.

No periodo de 1974 a 1985 ocorre 0 esgotamento da ditadura militar devido
aos conflitos entre as diferentes fac¢cdes militares, enfraguecimento da alianga entre
estes e setores da classe burguesa e do crescimento da oposicdo ao regime no
ambito da sociedade civil.

Comeca a abertura politica de maneira lenta e gradual e em 1985 entramos
num periodo de transicdo democratica.

Com os primeiros sinais de abertura politica era possivel retomar a questao
da relacdo entre educacédo e sociedade esquecida no periodo da Ditadura Militar e
discuti-la. Era 0 momento em se afirmavam e se ampliavam de vérias formas, a
denudncia e a discussao sobre o papel ideoldgico que a escola cumpria na sociedade
capitalista, contribuindo para reforcar e legitimar as desigualdades sociais. Passa-se
a contestar as tendéncias educacionais anteriores: tradicional, escolanovista e
tecnicista - que tinham a escola como um instrumento de poder. Esse periodo de

contestacdo — 1978 a 1982 - € chamado de “fase da denuncia”.
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Nesta fase incorpora-se ao nosso meio educacional a tendéncia educacional
critico-reprodutivista.

Esta tendéncia percebe claramente a dependéncia da educacdo em relagao a
estrutura da sociedade capitalista, afirmando que a funcdo da educacao consiste na
reproducdo da sociedade na qual esti inserida. O papel da educagdo ndo é
transformar ou modificar as condigcdes existentes, mas apenas 0 papel de
reprodutora da estrutura social vigente. Esta tendéncia limita-se a analisar as
relacbes entre educagéo e sociedade, ndo apresentando nenhuma alternativa que
possa orientar a pratica pedagdgica dos educadores no sentido de uma
transformacdo. Embora seja considerada uma tendéncia critica leva os educadores
a uma espécie de impoténcia, inércia, fazendo com que os mesmos fiquem a espera
de mudangas na estrutura social para que mecanicamente mudancas também
ocorram em sua pratica pedagdgica.

Vai se firmando no meio educacional a presenca de educadores de
orientacdo marxista, principalmente nos cursos de poés-graduacdo em educacao,
onde eram analisadas e discutidas, obras como de Bordieu e Passeron®® e Althusser
(“Aparelhos Ideolégicos do Estado”) que apresentam a escola como reprodutora do
conjunto social e das contradi¢cdes sociais. As discussfes chegaram as escolas com
obras mais populares como: “Cuidado escola” e “A escola da vida e a vida na
escola” do Grupo do IDAC® que contribuiram para a superacdo do periodo de
dendncia e chegar ao que pode ser denominado de intervencéo critica, ou seja, “a
dendncia deu lugar a agao”.

Embora as idéias e os debates nesse periodo fossem outros, a legisla¢éo do
ensino continuava a mesma, consequentemente a formacéo inicial de professores
seguia 0 mesmo modelo anterior, 0 que s6 ird mudar mais tarde.

A formacédo continuada de professores na modalidade treinamento, segundo
Fusari (1992, p.23) também foi utilizada como meio de denunciar o carater perverso

da escola capitalista, na qual a elite se apropria do saber universal em escolas

19 BOURDIEU, Pierre & PASSERON, Jean Claude. A reproducdo: elementos para uma teoria do
sistema de ensino. Trad. De Reynaldo Brandado, Rio de Janeiro: Livraria Francisco Alves Editora,
1975.

% CECCON, Claudius (org.) Cuidado escola! Desigualdade, domesticacio e algumas saidas. 2
reimpresséo. Sao Paulo: IDAC/Brasiliense, 1998.

CECCON, Claudius; OLIVEIRA, M e OLIVEIRA, R. A vida na escola e a escola da vida. 7 ed.
Petropolis: Vozes/IDAC, 1983.
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particulares de boa qualidade, enquanto a escola da maioria reduz-se totalmente a
inculcacéo da ideologia dominante.

O saldo desta fase foi positivo, primeiro, porque os educadores passaram de
uma consciéncia ingénua para uma concepg¢ao mais critica da educacéo, segundo, e
mais positivo, foi a superacdo do pessimismo critico imobilista em relacdo ao
desenvolvimento da escola, onde se pode atuar de forma competente e
comprometida politicamente com o interesse das maiorias.

Concomitantemente a fase da denuncia — final dos anos 70 e inicio dos anos
80 - era notério o debate sobre o compromisso politico e a competéncia técnica, ou
seja, de um lado os que defendiam a formacao de um professor técnico e neutro e
do outro, aqueles que defendiam a formacéo de um educador®* engajado e politico.
Com isso, vinha também, tomando corpo uma concepc¢do critica de educagdo.
Autores como Paulo Freire, Saviani e Gadotti, entre outros, baseados nas idéias de
autores como Gramsci, especialmente, foram responsaveis por difundir no meio
educacional a tendéncia educacional critica. Esses autores enfatizavam dois pontos
basicos: o carater politico da pratica pedagogica e o compromisso com as classes
populares.

No terceiro capitulo abordaremos de forma conclusiva as idéias de Gramsci,
onde colocaremos a necessidade do professor como um intelectual organico, capaz
de transformar a sociedade em que vive.

Quanto a tendéncia critica ela surge como uma proposta dialética de perceber
a relacao entre a educagéao escolar e a sociedade.

Assim, seguindo esta tendéncia para que a educacao escolar contribua para a
transformacdo da sociedade é necessario que 0 processo ensino-aprendizagem
instrumentalize o educando para a préatica social concreta, onde ira perceber as
contradicbes da sociedade, posicionando-se frente a elas e agir para sua

transformacéo, em favor das necessidades da populagéo.

21 Nosella (2005, p.2) esclarece que “durante os anos de transicdo do autoritarismo militar para a
democracia ganhou relevancia o termo educador, sobrepondo-se ao de professor, justamente porque
educador semanticamente explicitava a necessidade do engajamento ético-politico dos professores.
Com efeito, o conceito de educador transcende o de professor. Este refere-se as competéncias
especificas adquiridas por uma pessoa, que as transmite as outras, ensinando-as e treinando-as.
Aquele refere-se a responsabilidade na formagéo integral do cidaddo, a cumplicidade radical entre
educando e educador. O professor que ndo assume plenamente a funcao de educador e se exime de
sua responsabilidade de ensinar a leitura de mundo, para restringir-se a leitura das palavras [...], era
considerado um técnico asséptico, reducionista, que reeditava na préatica pedagdgica a velha tese da
neutralidade cientifica.”
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Para que isso realmente aconteca € necessario que o educador faca a
relagdo dos conteddos do ensino com as experiéncias dos alunos sobre o contetdo
trabalhado, evidenciando a importancia da “sélida formacdo escolar como
instrumento para a sua pratica cotidiana”. Para isto a préatica do professor devera ser
“coerente, articulada e intencional de forma a propiciar a critica ao social, bem como
uma educacgéao escolar viva na vida social concreta” (FUSARI, 1992, p. 24).

Assim, seguindo os ideais desta tendéncia, ja ndo se pode falar mais em
treinamento de professores, mas sim em educacdo do professor, superando dessa

forma, as anteriores, pois,

A proposta dialética que estd comprometida com a democratizacao da
educacdo escolar basica deve apoiar uma "politica para educacdo do
educador em servico" que supere a tradicional '.capacitacdo’ de recursos
humanos aplicada a educacao”. (ibid, p.24)

Vemos a partir desta tendéncia a idéia da formacédo do professor em servico,

0 que nos remete a tendéncia atual em formacédo continuada abordada no capitulo

anterior, colocando a escola como l6cus da formagao continuada de professores, ou

seja, admite que o professor € capaz de produzir conhecimentos e refletir sobre

teorias e praticas que permeiam o cotidiano escolar. Idéia confirmada por Fusari
(ibid, p.24), quando afirma:

A partir da tendéncia critica, € possivel avangar nas propostas para a

educacdo do educador em servico, algo que refere a tradicional

capacitacdo de recursos humanos, buscando uma politica para que o

educador seja formado também durante o seu trabalho cotidiano. (ibid,
p.24).

Enfim, todos os debates ocorridos nos anos 80 trouxeram mudangas no
pensamento pedagdgico brasileiro, deixando um saldo positivo na formacao inicial e
continuada, considerando as tentativas das instituicbes formadoras para formar
educadores tecnicamente competentes e politicamente comprometidos com uma
escola de melhor qualidade.

O final da década de 80 é marcado pela promulgacdo da chamada
Constituicdo Cidada em 1988, pela eleicao direta para Presidente da Republica em
1989, na qual é eleito Fernando Collor de Melo que, no curto tempo em que

permaneceu no poder, foi responsavel por abrir as portas ao neoliberalismo que ja
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vinha se instalando em paises de capitalismo desenvolvido desde o final da década
de 70 e inicio da década de 80%.

Para os economistas liberais, a adogdo deste modelo econdémico era visto
como a solugcdo que resolveria os problemas econémicos mundiais, reduzindo a
pobreza e acelerando o desenvolvimento global. Isto é, resolveria a crise pela qual
passava o capitalismo desde a década de 60.

Contudo, a implantacédo deste modelo econdmico em paises periféricos como
o Brasil, foi responsavel pelo agravamento dos problemas econdmicos e sociais da
maioria da populagédo, enquanto aprofundou as desigualdades sociais e ampliou a
concentracdo de riqueza na mao de poucos.

Neste quadro, a educacéo de forma geral e a formac&o inicial e continuada de
professores ganham uma importancia estratégica na implantacdo das reformas
educacionais, que consequentemente, contribuem de forma direta para o
aprimoramento do processo de acumulacdo de riquezas e aprofundamento do

capitalismo.

2.2 A formacdao de professores, inicial e continuada nas politicas educacionais
dos anos 90

2.2.1 Os anos 90

Se Collor foi apontado como o presidente que abriu o pais ao
neoliberalismo?®, Fernando Henriqgue Cardoso eleito em 1994 e reeleito em 1998 é

apontado como o responsavel pelo acirramento deste modelo econémico.

2 Desde a década de 70 o neoliberalismo vem recebendo vérias significacdes, como “uma nova
doutrina” ou “nova ordem internacional” ou uma “nova teoria”, ou seja, um novo modelo de
“reorganizacdo do capital e de seu sistema ideoldgico e politico de dominacao” (ANTUNES, 1999,
p.31).

% Segundo Filgueiras (2005, p.1), preliminarmente, se faz necessario diferenciar, conceitualmente,
“neoliberalismo”, projeto neoliberal” e “modelo econdmico neoliberal periférico”. O primeiro diz
respeito a doutrina politico-econdbmica mais geral formulada, logo apés a Segunda Guerra Mundial,
por Hayek e Friedman, entre outros — a partir da critica ao Estado do Bem-Estar Social e ao
socialismo e através de uma atualizacdo regressiva do liberalismo (Anderson,1995). O segundo se
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FHC adota o liberalismo econdémico como projeto de Estado e nele o
processo de privatizagdo e modernizagdo com a conseqiente ampliagdo da
dependéncia do pais e o aumento da divida externa. O objetivo central era preservar
a estabilidade monetaria e mudar o padrao de desenvolvimento brasileiro, isto &, sair
do modelo nacional desenvolvimentista remanescente dos governos populistas ou
nacionalistas para o liberal-desenvolvimentista, o que trouxe uma série de
consequUéncias negativas e dentre elas o aumento do desemprego e da exclusdo
social.

Todas as mudancas ocorridas com este novo modelo econdmico e politico e
consequentemente com o novo modo de producdo que atingiu o mundo do trabalho
influenciaram diretamente a educagéo, a escola propriamente dita, pois 0 mundo
capitalista-neoliberal-globalizado, precisa da escola para moldar este novo
trabalhador ou consumidor, tal como nos diz Andriolli (2002, p.1), autor que aponta
duas tarefas para a educagéo.

[...] @) ampliar o mercado consumidor, apostando na educagdo como
geradora de trabalho, consumo e cidadania (incluir mais pessoas como
consumidoras); b) gerar estabilidade politica nos paises com a

subordinacao dos processos educativos aos interesses da reproducdo das
relagcBes sociais capitalistas (garantir governabilidade).

Para atender a estas tarefas a educacéo escolar em todos 0s niveis assume
lugar central nas politicas neoliberais. A educacédo é atrelada a preparagéo para o
trabalho e a pesquisa académica ao imperativo do mercado ou as necessidades da
livre iniciativa. Sob esta perspectiva, a educacdo substitui a visdo humanista e
assume uma visdo economicista tendo novamente, na “teoria do capital humano”, a
teoria que melhor responde a esta visao.

Lembramos que a Teoria do Capital Humano foi usada na década de 70

como vimos anteriormente. Contudo, achamos por bem aprofundar um pouco mais

refere a forma como, concretamente, o neoliberalismo se expressou num programa politico-
econdmico especifico no Brasil, como resultado das disputas entre as distintas frac6es de classes da
burguesia, e entre estas e as classes trabalhadoras. Por fim, o “modelo econdmico neoliberal
periférico” € resultado da forma como o “projeto neoliberal” se configurou, a partir da estrutura
econbmica anterior do pais, e que é diferente das dos demais paises da América Latina, embora
todos eles tenham em comum o carater periférico e, portanto, subordinado ao imperialismo. Em
suma, o “neoliberalismo” € uma doutrina geral, mas o “projeto neoliberal” e o “modelo econbmico” a
ele associado, sdo mais ou menos diferenciados, de pais para pais, de acordo com as suas

respectivas formacdes econdmico-sociais anteriores.
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a discussdo sobre a mesma neste momento, jA que agora vivemos e sentimos a
presenca dela no meio educacional em que atuamos.
Para Bianchetti (1996, p. 93)

Essa teoria incorpora em seus fundamentos a légica do mercado e a
funcdo da escola se reduz a formagdo dos “recursos humanos” para a
estrutura de producéo. Nessa logica, a articulagdo do sistema educativo
com o sistema produtivo deve ser necessaria. O primeiro deve responder
de maneira direta a demanda do segundo.

Para Frigotto (1989, p.40):

O processo educativo, escolar ou nao, é reduzido a funcao de produzir um
conjunto de habilidades intelectuais, desenvolvimento de determinadas
atitudes, transmissédo de um determinado volume de conhecimentos que
funcionam como (geradores de capacidade de trabalho e,
consequentemente, de producdo. De acordo com a especificidade e
complexidade da ocupacado, a natureza e o volume dessas habilidades
deverao variar. A educacdo passa, entdo, a constituir-se num dos fatores
fundamentais para explicar economicamente as diferencas de
produtividade e renda.

E conveniente salientar que o projeto neoliberal, ao subordinar a educacio
aos interesses do mercado, ndo significa a criacdo de empregos e nem a garantia
de absorver ou receber todos no mundo do trabalho, pois conforme Gentili, (1996,
p.25), “o sistema educacional deve promover o que 0s neoliberais chamam de
empregabilidade. Isto &, a capacidade flexivel de adapta¢ao individual as demandas
do mercado de trabalho. A fungéo “social” da educagéo esgota-se neste ponto.”

Assim, segundo esta visdo, uma nacgdo passa a investir na educagdo como
meio de aumentar a produtividade e superar o atraso econdémico e, nesta 6tica, o
individuo é constantemente estimulado a ver a educacdo como um meio de
mobilidade e ascenséao social.

Na pratica, vemos uma sociedade em busca de educacao oferecida na maior
parte por instituicdbes privadas em acordo com o0 projeto neoliberal que prioriza o
privado sobre o publico. Neste contexto, ndo ha compromisso com qualidade,
considerando a formacéo aligeirada e de qualidade duvidosa, mas que obtém cada
vez mais lucros devido a alta procura e os incentivos que recebem dos governos
gue seguem as politicas neoliberais.

Este investimento é incentivado e financiado por instituicbes internacionais
multilaterais que detém o capital acumulado pelos capitalistas, como o Banco
Mundial, o FMIl e a OMC.
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Os agentes financiadores e promotores das politicas educacionais nos paises
subdesenvolvidos e em desenvolvimento ditam os valores e as fungdes da

educacdo para estes paises. Conforme Pereira (2005b, p.4)

[...], a Organizacdo Mundial do Comércio e varios organismos
internacionais especializados, denominados de impulsores da
globalizagdo, trabalham como érgaos reguladores no sistema de
monitoramento e controle das politicas de Educacéo voltadas para
os interesses do crescimento econdémico. Nesse caso, 0 proprio
Banco Mundial j& anunciou que, até o ano de 2010, principalmente
a Educagdo Superior, estara plenamente aplicada e consolidada
em todos os paises do mundo em funcdo das necessidades do
mercado global.

Desse modo, a escola de um modo geral € vista pelo modelo neoliberal como
um meio de legitimacdo de sua ideologia, construindo assim, através dela, um
consenso mundial, sendo que a mesma deve passar por reformas educacionais
ditadas, financiadas, assessoradas e monitoradas pelas agéncias internacionais
multilaterais.

Para Andriolli (2002, p.1) de acordo com a analise de Sérgio Haddad, € ilusao
pensar que a prioridade do Banco Mundial € o financiamento da educacdo. A

grande prioridade na verdade é

[...] € a pressao sobre paises devedores e a imposicdo de suas
“assessorias”: “A contribuicdo mais importante do Banco Mundial
deve ser seu trabalho de assessoria, concebido para ajudar os
governos a desenvolver politicas educativas adequadas as
especificidades de seus paises. [...] 0 Banco Mundial é a principal
fonte de assessoramento da politica educativa, e outras agéncias
seguem cada vez mais sua lideranca”.

A partir da abertura politica fica definido na Constituicdo de 1988, artigo 22,
inciso XXIV, a competéncia privativa da Unido em legislar sobre as diretrizes e bases
da educacdo nacional, abrindo com isto a possibilidade de reformulacdo da
legislac&o educacional brasileira.

Nesse sentido, inicia-se um amplo processo de discussdo, proposicdo e
negociacéo da Lei de Diretrizes e Bases a partir de grupos de trabalho, audiéncias
publicas, seminarios tematicos, debates e encontros por todo o pais, sobre os quais
o Deputado Jorge Hage (1990, p.83) afirma ser “[...] o mais democrético e aberto
método de elaboracdo de uma lei que se tenha noticia no Congresso Nacional”,
opinido esta, contestada posteriormente por muitos estudiosos do assunto,

considerando as varias emendas ao projeto original que, resultou, na realidade, em
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uma lei “elaborada de forma pouco democratica, mediante uma ‘conciliagdo oculta’
com o Executivo” (BRZEZINSKI, 2003, p.14).

A nova Lei de Diretrizes e Bases - LDB 9.394 foi sancionada em 20 de
dezembro de 1996, pelo entdo presidente Fernando Henrique Cardoso que
assumindo plenamente o modelo politico-econdmico neoliberal promove os ‘ajustes’
necessarios na area educacional, atendendo as prioridades apontadas pelo Banco
Mundial.

O ideario critico sobre o que deveria ser um projeto nacional de educacao,
gue foi se constituindo ao longo das Ultimas décadas e que encontrou em
varios locais do pais algumas possibilidades de implementacao ndo teve na
formulacdo final da nova LDB o mesmo destino. Esta lei, apresentada
como uma legislacdo moderna para o século XXI, ressignificou varios
consensos do rico debate dos anos 80; traduziu-os, no entanto, para uma
outra légica de desenvolvimento, na qual descentralizacdo significa
principalmente uma desconcentracdo da responsabilidade do Estado;
autonomia, passa a ser compreendida como liberdade de captacdo de
recursos; igualdade, como equidade; cidadania critica, como cidadania
produtiva; e a melhoria da qualidade, como adequacdo ao mercado
(SHIROMA et al., 2000 apud SCHEIBE, 2004, p.1).

Os ‘ajustes’ enfatizaram em suas reformas educacionais dois eixos principais
— a formacéo de competéncias como eixo nuclear e a formagao reflexiva como eixo
metodoldgico na formacéao de professores.

Segundo Castro (2005, p.474), esses eixos ja vinham sendo discutidos nas
diferentes conferéncias mundiais de educacédo, como a de Jomtien (1990) e Dakar
(2000) e encontram-se expressos nos documentos emitidos pelo Banco Mundial,
UNESCO, OCDE e CEPAL*

No Brasil, vemos esses eixos expressos em documentos oficiais como: Plano
Decenal de Educacédo (1993-2003), Planejamento Politico Estratégico (1995-1998),
Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo, Lei n° 9.394/96, Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacado de Professores da Educacéo Basica, em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduacdo plena regulamentadas no Parecer CNE/CP
009/2001 e Resolugcdo CNE/CP 1/2002 e no Plano Nacional de Educacédo (BRASIL,
2001).

4 UNESCO - Organizacéo das Naces Unidas para a Educacéo, Ciéncia e Cultura.
OCDE - Organizacao de Cooperacao e Desenvolvimento Econémico.
CEPAL - Comissdo Econémica para América Latina.
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2.2.1.1 Competéncias e reflexividade nas Diretrizes Curriculares Nacionais

2.2.1.1.1 O desenvolvimento de competéncias

A Resolugcdo CNE/CP n°l, de 18 de fevereiro de 2002, instituiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacao de professores da educacdo béasica, em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena”. Essas Diretrizes
“constituem-se de um conjunto de principios, fundamentos e procedimentos a serem
observados na organizacdo institucional e curricular de cada estabelecimento de
ensino e aplicam-se a todas as etapas e modalidades da educacéo basica” (Art. 1°)

Almeida e Jardilino (2003, p.2) nos advertem de que, “0 documento esta
plasmado pela vertente das competéncias, numa linguagem perrenoudiana, nas
competéncias para ensinar’, pois de acordo com Perrenoud (2000, p.15)
competéncia é "uma capacidade de mobilizar diversos recursos cognitivos para
enfrentar um tipo de situagao”.

O Artigo 3° das Diretrizes Curriculares Nacionais (RES.CNE/CP n°1, 2002)

para a formacgéo de professores explicita:

A formacdo dos professores que atuardo nas diferentes etapas e
modalidades da educacédo béasica observara principios norteadores desse
preparo para o exercicio profissional que considerem:

| — a competéncia como concepgédo nuclear na orientagdo do curso;

Il — a coeréncia entre a formacao oferecida e a pratica esperada do futuro
professor, enfatizando em sua letra c) os contelldos, como meio e suporte
para a constituicdo das competéncias; (Grifo nosso).

O Artigo 4° enfatiza:

Na concepgdo, no desenvolvimento e na abrangéncia dos cursos de
formacéo é fundamental que se busque:

| — considerar o conjunto das competéncias necessarias a atuacao
profissional;

Il — adotar essas competéncias como norteadoras, tanto da proposta
pedagdgica, em especial do curriculo e da avaliagdo, quanto da
organizacao institucional e da gestao da escola de formacao (Grifo nosso).
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Por ser polémico, o termo competéncia®® tem sido objeto de muitas
interpretacdes. Esse polimorfismo causa confusdo no termo competéncia abordando
significancias diferentes no ambito da educacéo atrelada a saberes e conhecimentos
e no ambito do trabalho mais direcionada a qualificagéo.

Pimenta (2002, p. 42) contribui dizendo que:

O termo competéncia, polissémico, aberto a varias interpretacoes, fluido, é
mais adequado do que o de saberes/qualificacdo para uma desvaloriza¢éo
profissional dos trabalhadores em geral e dos professores. Competéncias,
no lugar de saberes profissionais, deslocam do trabalhador para o local de
trabalho a sua identidade, ficando este vulneravel a avaliagéo e controle de
suas competéncias, definidas pelo “posto de trabalho”. Se estas ndo se
ajustam ao esperado, facilmente podera ser descartado. Serd assim que
podemos identificar um professor? N&o estariam os professores, nessa
I6gica, sendo preparados para a execugdo de suas tarefas conforme as
necessidades definidas pelas escolas, estas por sua vez, também com um
modelo Unico, preestabelecido? Onde estaria o reconhecimento de que 0s
professores ndo se limitam a executar curriculos, sendo que também os
elaboram, os definem e os reinterpretam, a partir do que pensam, créem,
valorizam, conforme as conclusdes das pesquisas?

Segundo Kuenzer (2000) € preciso reconhecer no conceito de
desenvolvimento de competéncias o significado que o mesmo adquire no interior das
novas demandas do mundo do trabalho. A autora recorre a Roupé e Tanguy (1994)
para identificar a competéncia, nas atuais circunstancias, como fortemente vinculada
a acbes mensuraveis através da afericdo dos seus resultados imediatos. O forte
apelo ao conceito de competéncia, presente em todas as diretrizes que deverdo
nortear o ensino nas proximas décadas, vincula-se, segundo a autora, a uma
concepcao produtivista e pragmatista pela qual a educacdo é confundida com
informacédo e instrugcdo com a preparagado para o trabalho, distanciando-se do seu

significado mais amplo de humanizac¢éo, de formagao para a cidadania.

N utilizacdo do termo competéncia vem do fim da idade média. Inicialmente restrito a linguagem
juridica, significava que determinada corte, tribunal ou individuo era "competente" para realizar um
dado julgamento. Posteriormente, o termo passou a ser utilizado também para designar alguém
capaz de pronunciar-se sobre certos assuntos. Com o tempo, comegou-se a utilizar a expressao para
qualificar pessoas capazes de realizar um trabalho bem feito.

O conceito de competéncia utilizado nas organizagBes contemporéaneas nao é recente. Vem desde a
época de Taylor, quando se apregoava a necessidade das empresas possuirem "trabalhadores
eficientes". O principio taylorista de selecao e treinamento de pessoas enfatizava o aperfeicoamento
das habilidades técnicas e especificas ao desempenho das tarefas operacionais do cargo. Somente
apods a eclosdo de pressbes sociais, reivindicando melhores condicfes no ambiente de trabalho, as
organizacbes passaram a considerar nas relacdes de trabalho outros aspectos de maior
complexidade e pertinentes as dimensdes sociais e comportamentais. A conceituacao de
competéncia passou, entdo, a possuir uma abrangéncia maior, englobando conhecimentos,
habilidades e experiéncias voltadas para o exercicio de uma funcdo na empresa. Disponivel em:
www.afgoms.com.br . Acessado em: 06/06/07
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Autores como Pimenta (2002, p.42), nos dizem que o conceito de

competéncias representa uma volta ao tecnicismo da década de 70.

[..], o discurso das competéncias poderia estar anunciando um novo
(neo)tecnicismo, entendido como um aperfeicoamento do positivismo
(controle/avaliacao) e, portanto, do capitalismo.

Almeida e Jardilino (2003, p.2) tecem sua critica mostrando como a formacéao
de professores centrado no eixo das competéncias pode levar a um trabalho

individual e solitario, pois fica restrito a sala de aula e a escola onde atua.

As competéncias de Perrenoud sdo competéncias para ensinar, e esse
ensinar esta restrito a unidade escolar, a pratica circunscrita ao processo
de aprendizagem, o que para nossa realidade sdo minimizadoras da
complexidade das relacbes entre educacdo e politica, entre sistema
nacional de educacédo e unidade escolar, entre as condi¢bes sociais do
professor e sua &rdua tarefa em ambientes de trabalho desestruturados,
dentre outros aspectos.

Passando por uma formacéo inicial que leva o professor a um trabalho
individual e solitario, o professor passa a buscar as competéncias fora e dentro da
escola. Fora da escola busca cursos de formacdo continuada oferecidos,
principalmente por instituicées particulares, que oferecem uma espécie de pacote de
competéncias para uma qualificagdo continuada, reproduzindo autores que
preconizam a idéia sem uma visao critica das propostas.

Na escola, muitas vezes despreparada, acaba repetindo ultrapassadas
tendéncias e modelos que enfatizam a formacdo técnica do professor, ou que
apenas oferecem uma mistura de tematicas que tratam de questdes gerais, alheias

ao dia-a-dia da escola e do profissional da educacéao.

2.2.1.1.2 O professor reflexivo

Alguns autores que estudam a formacdo de professores buscaram
alternativas para contrapor a formacao baseada na racionalidade técnica. Nos seus
estudos tedricos e praticos criam metaforas alternativas sobre o papel do professor
como profissional. Stenhouse (1975), professor como investigador na sala de aula;

Clark e Griffin, o professor como profissional clinico; Clark e Peterson, o ensino
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como um processo de planejamento e tomada de decisdes; Holmes Group Report, o
ensino como processo interactivo; Shon, o professor como pratico reflexivo.

O que ha de comum entre essas imagens € o0 desejo de superar a relacao
mecanica entre conhecimento cientifico técnico e a pratica na sala de aula

Embora seja recente o uso do conceito do professor-reflexivo, € em Dewey
(1959, p.13) que encontramos sua origem, quando ele nos diz que a melhor maneira
de pensar € chamada de pensamento reflexivo e o define como: "a espécie de
pensamento que consiste em examinar mentalmente o assunto e dar-lhe
consideracgao séria e consecutiva’,

Deste pensamento deriva a necessidade de formar professores (formacéo
inicial e continuada) que venham a refletir sobre a sua prépria pratica, na expectativa
de que a reflexdo seja um instrumento de desenvolvimento do pensamento e da
acao.

Grande parte dos projetos de formacéo docente inicial e em servigo, em vigor
nos dias atuais, no Brasil e em outros paises, aponta para a importancia de se
desenvolver a epistemologia da pratica reflexiva no professor (ALARCAO, 1996;
NOVOA, 1992; SCHON, 1995: ZEICHNER, 1992, 1993, 1998), seja pelo reexame
das crencas pedagolgicas que compdem suas decisdes cotidianas, seja pela
narrativa de suas histérias de vida; seja pela analise dos campos de conhecimento
com 0s quais o professor interage; seja pela problematizagao das finalidades e valor
educativo das situagcdes que promove; seja, em Ultima instancia, pela investigacéo
das condi¢cBes sociais e histéricas que vém atravessando a constituicdo de sua
profisséo.

Larrosa (1994, p. 49-50), ao analisar o enfoque reflexivo na formacédo do

professor, afirma que:

[...] o que se pretende formar e transformar ndo é apenas o que o professor
faz ou o que sabe, mas, fundamentalmente, sua prépria maneira de ser em
relacdo ao seu trabalho. Por isso, a questao pratica esta duplicada por uma
guestao quase existencial e a transformacao da pratica esta duplicada pela
transformacéo pessoal do professor.

A reflexdo, nessa perspectiva, é reafirmada por varios autores como a
categoria essencial da formacdo docente: condi¢cdo tida como capaz nao s6 de
transformar a prética pedagdgica do professor e prepara-lo para atender as
exigéncias que se colocam para sua profissdo na atualidade, mas, sobretudo, como

capaz de modificar a pessoa do professor, constituindo-o como sujeito autbnomo no
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mundo. Segundo Alarcdo (1996, p. 174), "refletir para agir autonomamente parece
ser uma das expressdes-chave no contexto educativo internacional deste final do
século XX".
Novoa (1992, p.25) explicita os propésitos dessa modalidade quando afirma
que:
[...] a formacdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que
forneca aos professores os meios de um pensamento autbnomo e que
facilite as dindmicas de auto-formacdo participada. Estar em formagao
implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os

percursos e 0S projetos préprios, com vistas a construcdo de uma
identidade, que é também uma identidade profissional.

A concepgéao de formagéo, assentada na formagdao reflexiva de professores e
na construcdo de competéncias profissionais, sob o enfoque da nova epistemologia
da pratica, localiza-se originariamente nos estudos sobre educacéo profissional,
realizados por Donald Schoén, que desenvolve o conceito de formagdo de
profissionais reflexivos a partir da critica ao modelo de racionalidade técnica®® de
tradicdo positivista adotado nos curriculos das escolas profissionais de seu pais
(SCHON, 2000).

No prefacio do seu livro "Educando o Profissional Reflexivo: um novo design
para 0 ensino e a aprendizagem", Schon (2000) afirma que desde 1983 vem
propondo uma nova epistemologia da pratica, que advém do conhecimento que 0s
profissionais constroem a partir da reflexdo sobre as suas praticas, "pensar o que
fazem, enquanto fazem" em situagcOes de incerteza, singularidade e conflito. Apesar
de tais estudos evidenciarem a formacéo profissional, especialmente do curso de
Arquitetura, Desenho e Engenharia, seus pressupostos, como ele mesmo afirma,
podem ser utilizados em outros campos da pratica.

Em resumo, o modelo proposto por Schon tem como base a epistemologia da

pratica, € denominado de racionalidade pratica ou modelo reflexivo e tem o professor

2 "Segundo o modelo da racionalidade técnica, a atividade do professor €, sobretudo instrumental,
dirigida para a solugéo de problemas mediante a aplicagdo rigorosa de teorias e técnicas cientificas.
Para serem eficazes os professores devem enfrentar os problemas concretos que encontram na
pratica, aplicando principios gerais e conhecimentos cientificos derivados da investigacao. Ainda
neste modelo, da-se a separacdo pessoal e institucional entre a investigacdo e a pratica. Os
investigadores proporcionam o conhecimento basico e aplicado de que derivam as técnicas de
diagnostico e de resolucdo de problemas na pratica, a partir da qual se colocam aos tedricos e aos
investigadores os problemas relevantes de cada situacdo” (KRUG, 2001, p.20)
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como um pratico-reflexivo. Essa préatica reflexiva segundo Krug (2001, p. 25)

baseando-se em Pérez Gémez (1992) tem como

[...] desejo superar a relacdo linear e mecanica entre o conhecimento
cientifico-técnico e a pratica na aula. Dito de outro modo parte-se da
anadlise das praticas dos professores quando enfrentam problemas
complexos da vida escolar, para a compreensdo do modo como elaboram
e modificam rotinas, como experimentam hipéteses de trabalho, como
utilizam técnicas e instrumentos conhecidos e como recriam estratégias e
inventam procedimentos e recursos. [...] O éxito do professor depende da
sua capacidade para manejar a complexidade e resolver problemas
préaticos, através da integragdo inteligente e criativa do conhecimento e da
técnica.

Em suas obras Schon propde os conceitos de reflexdo-na-agéo, reflexao-
sobre-a-acéo e reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-acéo.

A reflexdo-na-acdo - € o processo mediante o qual o professor pratico
aprende a partir da andlise e da interpretagdo de sua propria atividade. O segundo -
reflexdo-sobre-a-acdo - € o0 processo do pensamento que ocorrerd de forma
retrospectiva sobre um problema ou uma dada situagdo, enquanto a reflexdo-sobre-
a-reflexdo-na-acdo - é o processo que leva o profissional a progredir no seu
conhecimento e a construir sua forma pessoal de conhecer. Neste momento, ocorre
a reflexdo critica e o professor ou o investigador faz uma andlise, a posteriori, sobre
as caracteristicas e 0os processos de sua propria agao.

O professor, na abordagem de Schon, como diz Alarcéo (1996, p. 18),

[...] tem de assumir uma postura de empenhamento auto-formativo e
autonomizante, tem de descobrir em si as potencialidades que detém, tem
de conseguir ir buscar no seu passado aquilo que ja sabe e que ja é e,
sobre isso, construir o seu presente e o seu futuro, tem de ser capaz de
interpretar o que vé fazer, de imitar sem copiar, de recriar, de transformar.
S0 o conseguira se refletir sobre o que faz e sobre o que vé fazer.

Apesar de os estudos de Schon terem se contraposto diretamente ao modelo
tedrico da racionalidade técnica, conferindo a experiéncia pratica um estatuto
epistemolégico decisivo para o desenvolvimento profissional, a abordagem reflexiva
por ele desenvolvida vem sendo criticada, revisitada e ampliada por autores
brasileiros, tais como Carvalho e Simdes (1999), Libaneo (2002 2003); Pimenta
(2002), Ghedin (2002) e estrangeiros: Alarcdo (1996), Contreras (1997), Zeichner
(1993, 1995, 1998), Giroux (1997), entre outros por verem o reducionismo do termo
reflexividade e a nao articulagdo entre pratica pedagdégica e realidade social, assim

como uma desarticulagcao entre a reflexao e agéo dos professores.
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Carvalho e Simdes (1999, p.173), afirmam a existéncia de dois grupos de
autores que colocam a necessidade da reflexdo da pratica dos professores. No caso
da formacao continuada, o primeiro grupo, a vé como pratica reflexiva no espaco
escolar e, para o segundo grupo, a formacéo continuada pode ser conceituada como
pratica reflexiva que pode compreender saberes da experiéncia docente,
“integrando-os, porém, como um contexto soécio-politico-econémico-cultural mais
amplo”, abrangendo da organizacdo profissional a definicdo, execucao e avaliacdo
de politicas educacionais”, portanto, uma formacéo que vai além da pratica reflexiva.

Libaneo (2002) ao abordar o significado de reflexividade e seus varios
entendimentos aplicados a formacdo de professores, envolvendo a capacidade e a
competéncia reflexiva no exercicio profissional, sugere e apresenta dois tipos
basicos “relativamente opostos” de reflexividade: a reflexividade de cunho critico e a

reflexividade de cunho neoliberal, que sédo dessa forma caracterizados por Libaneo.

No campo liberal, o0 método reflexivo situa-se no ambito do positivismo, do
neopositivismo ou, ainda, do tecnicismo, cujo denominador comum € a
racionalidade instrumental. No campo critico, fala-se da reflexividade
critica, critica-reflexiva, reconstrucionista social, comunicativa,
hermenéutica, comunitaria (2002, p.62) (Grifo nosso).

Para Libaneo (2002, p.62), esses dois tipos de reflexividade tém origens
epistemolégicas na modernidade, sendo que reconhece que “algumas concepcdes
da proposta do professor reflexivo incorporam temas e processos investigativos
proximos do que vem sendo chamado de “pensamento pés-moderno”.” Além disso,
Libaneo (p.63) apresenta outros pontos que julga serem comuns entre os dois tipos
de reflexividade:

- Alteracdo nos processos de producdo decorrentes dos avangos
cientificos e tecnologicos
- Estreita ligagéo ciéncia-tecnologia
- Reestruturagao produtiva
- Intelectualizac&o do processo produtivo
- Empoderamento dos sujeitos — Flexibilidade profissional
Ao analisar os pontos em comum entre os dois tipos de reflexividade, Libaneo

(2002, p.64) nos diz que:
[...] o contexto econémico e social € 0 mesmo para ambas as orientacfes

tedricas da reflexividade, cada visdo interpretando-o de forma diferente
conforme interesses politicos, ideoldgicos. A reestruturacdo produtiva se
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baseia na alteracdo dos processos de produgdo, principalmente em
decorréncia dos avancos cientificos e tecnolégicos.

Vemos dessa forma, a escola como local para a formacdo do aluno e do
professor novamente como seres submissos, da maneira como o poder econémico
os deseja.

Pimenta (2002, p. 47) aponta que ha um “esvaziamento” do verdadeiro
conceito de reflexdo, quando ela é vista como um ato individual e afirma que, se a
reflexdo for vista apenas nessa perspectiva, corre-se o risco de ela ndo ultrapassar o
nivel do discurso. Para que isso ndo aconteca, a autora sugere uma analise critica
contextualizada do conceito de professor reflexivo e propde, baseando-se nessa
critica, a compreenséo dos professores como intelectuais criticos e reflexivos, que

refletem tomando-se por base, coletivamente, seus contextos. Para a autora,

O ensino como pratica reflexiva tem se estabelecido como uma tentativa
significativa nas pesquisas em educacao, apontando para a valorizacdo
dos processos de producéo do saber docente a partir da pratica e situando
a pesquisa como um instrumento de formagdo de professores, em que 0
ensino € tomado como ponto de partida e de chegada da pesquisa.
Concordando com a fertilidade dessa perspectiva, cabe, no entanto,
indagar: que tipo de reflexdo tem sido realizada pelos professores? As
reflexdes incorporam um processo de consciéncia das implica¢des sociais,
econdmicas e politicas da atividade de ensinar? Que condi¢bes tém os
professores para refletir? (PIMENTA, 2002, p. 22).

Nessa perspectiva, a reflexdo é vista como forma coletiva de localizar e
analisar questdes, no intuito de melhorar a préatica. Ghedin (2002, p.131), fazendo
uma critica ao conceito de professor reflexivo afirma que o horizonte da reflexao
deve ser a critica, ndo como um fim em si mesma, mas como meio de

redimensionamento e ressignificacao da propria pratica. Ele afirma que:

A grande critica que se coloca contra Schén ndo é tanto a realizacdo
pratica de sua proposta, mas seus fundamentos pragmaticos. A questédo
gue me parece central € que o conhecimento pode e vem da pratica, mas
ndo ha como situé-lo exclusivamente nisto. E decorrente desta reducéo
gue se faz da reflexao situada nos espacos estreitos da sala de aula que se
situa a critica ao conceito de professor reflexivo.

Os autores brasileiros admitem as contribuicdes da reflexdo, mas desde que
essa seja sistematizada, coletiva, uma vez que “o cerne da reflexividade esta na
relacédo entre o pensar e o fazer, entre o conhecer e o agir” (Libaneo, 2002, p. 54).

Alarcdo (1999) analisa criticamente o pensamento de Schén. Para ela, a
proposta de Schon para a formacdo docente ndo contempla a analise de

pressupostos éticos e politicos que envolvem o proprio conceito de educagéo,
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considerando que o simples exercicio de reflexdo ndo garante a formagédo docente,
uma vez que a reflexdo ndo é um processo mecéanico. Portanto, esse conceito deve
ser compreendido numa dimensdo histérica e coletiva e inserido hum processo
permanente articulado com as implicagbes sociais, econdmicas e culturais que
permeiam o contexto escolar.

Contreras (1997) critica o conceito de reflexividade, considerando que este
fomenta uma atitude individualista que deposita no professor toda a
responsabilidade na resolucdo dos problemas educacionais.

Na mesma linha de pensamento, Zeichner (1998, 1995, 1993), problematiza a
excessiva valorizacdo, conferida por Schon, a autoridade individual do profissional
para identificar e interpretar as situacdes problematicas que perpassam sua pratica,
bem como aponta certo reducionismo dessa abordagem, quando esta circunscreve
em demasia o processo de reflexdo a pratica imediata, abstraindo de seu foco de
analise as implicacBes sociais e politicas que perpassam as praticas sociais de
ensino. Zeichner ira ainda defender que a atividade reflexiva ndo se pode manifestar
por uma acao isolada do sujeito. Segundo este autor, ela exige uma situagao
relacional para ocorrer. A pratica reflexiva deve ser considerada como uma pratica
eminentemente social, portanto, s6 passivel de ser desenvolvida como uma acgao
compartilhada coletivamente num determinado contexto.

Neste sentido, a pratica reflexiva como pratica social (Zeichner, 1993), pode
contribuir no desenvolvimento do individuo e do grupo na medida em que se
discutem os problemas, as praticas e os condicionantes desta. Desse modo, a
reflexdo serviria para o grupo tomar consciéncia de uma determinada situagdo que
incomoda, a partir de um diagndstico e reconhecimento das causas dos problemas
com vista a elaborar estratégias de agdo. Contudo, a reflexdo por si sO, ndo garante
a transformacao das praticas, como afirma Zeichner (1993), considerando que, em
alguns casos, uma maior intencionalidade pode solidificar e justificar praticas de
ensino nocivas para os estudantes (p. 50).

Para Giroux (1986), a atividade reflexiva deve ser operada pelo professor
tendo em vista, ndo s6 as problematicas particulares que ecoam de sua experiéncia
imediata, mas fundamentalmente aquelas que dizem respeito a cultura institucional
na qual esta incorporado e, em ultima instancia, as finalidades e sentidos sociais,
culturais e politicos que perpassam e orientam o trabalho escolar e sua propria

pratica de ensino. Segundo Giroux (1986, p.253),
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[...] é importante que os professores situem suas proprias crengas, valores
e praticas dentro de um contexto, de forma que seus significados latentes
possam ser melhor entendidos. Esse situar dialético, por assim dizer,
ajudaréd a esclarecer a natureza social e politica das restricdes estruturais e
ideoldgicas com que os professores se deparam diariamente.

Van Manen (apud Krug, 2001, p.87-8) coloca que a reflexdo pode ser situada
em varios niveis:

Nivel técnico — a reflexdo visa que os professores atinjam, em curto prazo,
determinados objetivos (manter a disciplina na aula, conseguir criar um propésito
para uma atividade, conseguir manter a atencao e interesse dos alunos, leva-los a
compreender o conteldo da aula, etc.). A tarefa primordial para os professores €
refletirem sobre o seu ensino para atingirem esses objetivos;

Nivel pratico — a reflexdo revela preocupacdo com 0S pressupostos, pré-
disposicdes, valores e consequéncias aos quais as acdes estdo ligadas. Os
professores avaliam o seu préprio ensino, teorizam sobre a natureza da disciplina
gue lecionam, sobre os processos de aprendizagem a longo prazo, sobre 0s seus
alunos e sobre os objetivos mais vastos da escolarizagéo;

Nivel critico ou emancipatério — a reflexdo centra-se nos aspectos éticos,
sociais e politicos de ambito geral, incluindo as for¢as institucionais e sociais que
podem limitar a liberdade de acdo do individuo ou constranger a eficacia das suas
praticas. O professor deve, desde o inicio de sua formagcao, comecar a aprender o
modo como o seu trabalho, moldado pelas estruturas institucionais e sociais, pode
servir de interesses diferentes ou até opostos, daqueles dos alunos que ensina.

De maneira geral, podemos dizer que 0s autores ndo negam a contribuicdo
de Schon para a formagao de professores quando prop0e a abordagem reflexiva na
formacdo docente inicial e continuada, contudo, apontam para O USO
descontextualizado e para a pratica individualizada do conceito elaborado por
Schon, o que provocou o0 seu esvaziamento.

Definida pela LDB 9394/96, incorporada pelo discurso oficial do MEC e
amplamente divulgada pelo documento “Referenciais para a Formacédo de
Professores” (BRASIL, 1998) a pratica reflexiva é vista como modelo adequado para
atender as novas exigéncias do mercado de trabalho, apresentando um novo perfil
para o professor, ou seja, ter mais autonomia para decidir sobre a sua atuagdo no

cotidiano escolar, o que é positivo, mas néo suficiente.
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Os “Referenciais para a Formagdo de Professores” fundamentam-se no
Relatério Jaques Delors que tem como base de sustentacdo 0s quatro pilares da
educacdo para as proximas décadas — aprender a conhecer; aprender a fazer;
aprender a viver junto e aprender a ser. Assim, na visdo do documento, a formagéao
precisa intencionalmente possibilitar o desenvolvimento do professor como pessoa,
como profissional e como cidad&o, através de uma prética reflexiva.

A partir da critica dos estudiosos sobre o0 assunto, observa-se que, embora, a
idéia de reflexividade seja amplamente difundida por autores e pelas propostas
educacionais atuais levando todos a crer que as instituicdes de ensino em todos 0s
niveis estdo formando seres reflexivos e competentes, principalmente os
professores, na verdade, estdo produzindo de forma sutil, novas formas de
dependéncia, quando centra a reflexdo na prética individual do professor, pois
segundo Pimenta (2002, p.45) despe essa formacdo de “sua potencial dimensé&o
politico-epistemoldgica, que se traduziria em medidas para a efetiva elevagdo do
estatuto da profissionalidade docente e para a melhoria das condi¢des escolares, a
semelhanc¢a do que ocorreu em outros paises”

E essa é uma das principais criticas a Reforma Educacional, a partir da nova
LDB 9394/96 quando enfatiza a reflexdo da pratica.

Arce (2001, p. 262), acrescenta que, com a énfase na reflexao da pratica:

Retira-se definitivamente do professor o conhecimento, acaba-se com a
dicotomia existente entre teoria e pratica, eliminando a teoria no momento
em que esta se reduz a meras informacdes; o professor passa a ser o
balconista da pedagogia fast food, que serve uma informacdo limpa,
eficiente e com qualidade, na medida em que, com seu exemplo,
desenvolve no aluno (cliente) o gosto por captar informacdes utilitarias e
pragmaticas.

Enfim, Pimenta (2002, p.22) chama a atengdo para 0 excessivo praticismo
dos discursos que aparecem como teorias inovadoras banalizando a perspectiva da

reflexdo na formagao docente:

[...] quanto ao desenvolvimento de um possivel “praticismo” dai decorrente,
para o qual bastaria a pratica para a construcdo do saber docente; de um
possivel “individualismo”, fruto de uma reflexdo em torno de si prépria; de
uma possivel hegemonia autoritaria, se se considera que a perspectiva da
reflexdo é suficiente para a resolugdo dos problemas da pratica; além de
um possivel modismo, com uma apropriacao indiscriminada e sem criticas,
sem compreensao das origens e dos contextos que a gerou, o que pode
levar a banalizacao da perspectiva reflexao.
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Portanto, ndo é qualquer conceito de reflexdo que deve oferecer sustentacédo
a uma proposta de formacdo de professor reflexivo, sob pena de limitar essa
formacdo a uma reflexao técnica, preocupada com a eficiéncia e eficacia dos meios
para atingir determinados fins e com a teoria como meio para previsao e controle.

Concluimos que, a formagdo do professor alicercada nos dois eixos:
competéncia e reflexividade abriu méo da critica e da possibilidade de politizar o
profissional, tornando-o portador de novos olhares sobre a sociedade brasileira com
vistas a ruptura com o consenso que legitima a hegemonia dos valores e praticas do

neoliberalismo.
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CAPITULO Il

3 A FORMACAO CONTINUADA NO ESPACO DE AUTONOMIA DA
ESCOLA

3.1 AUTONOMIA DA ESCOLA E FORMACAO CONTINUADA

No capitulo anterior, abordamos os interesses do capital e seus reflexos no
papel que assumiu o Estado para com a educacado béasica e com a formacao inicial
de professores, observados ao longo do processo de desenvolvimento da sociedade
brasileira.

A formacdo inicial e continuada de professores ao longo das ultimas décadas
ndo contemplou uma formacdo humanista que privilegiasse aspectos técnicos,
cientificos e politicos, assim como a relacdo entre escola e sua realidade interna e
externa, o que inviabilizou qualquer transformacao significativa em sua totalidade,
pois serviu apenas para treinar os professores a aceitarem as determinacdes de
reformas educacionais que colocaram a escola como instrumento para manutengao
da dominacao.

Esta € uma realidade que exige formacdo continuada dos profissionais da
educacdo, critica, politica e contextualizada, como uma das mais importantes
alternativas para que a escola deixe de ser uma instituicdo prestadora do servico
distanciada da realidade, para se tornar o l6cus da formagdo humana a servigo dos
interesses sociais.

O espago para tanto esta dado na prépria Constituicdo Federal de 1988
(Capitulo Ill, Artigo 206) que, referendada pela LDB/96 (Titulo II, art.3°, inciso VI),
traz como principio basico, a descentralizagdo politico-administrativa como
parametro de organizacdo, o que se traduz na escola, na gestdo democratica
exigindo a participagdo da coletividade escolar na construcdo de uma identidade
para a instituicdo que coloque a formagdo humana acima da formagdo para o
mercado.
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De acordo com Aurélio (1993, p.165) democracia é uma “doutrina ou regime
politico baseado nos principios da soberania popular e da distribuicdo equitativa do
poder”. Portanto, € uma forma de organizacdo que reconhece a cada um dos
membros da comunidade o direito de participar da direcdo e gestdo dos assuntos
publicos. Podemos logo afirmar que ela existe onde as pessoas assumem o destino
de uma instituicdo, comunidade, municipio, estado, pais... Sua marca fundamental é
0 processo de decisdo coletiva e a respectiva responsabilidade politica que isso gera
para todos.

Assim, se o cidadao néo tiver o direito garantido de participar das decisdes
ndo havera democracia no que se salienta, portanto, a participacdo como uma das
condi¢bes basicas para que ocorra a democracia. A outra condi¢cdo € o dialogo. E
através do dialogo que as pessoas trocam experiéncias, resolvem conflitos,
constroem idéias, planejam, etc.

De um modo bastante amplo, pode-se definir a participagdo como “tomar
parte” (AURELIO, 1993, p.406). Implicita nesta definicdo esta a idéia de partilha.
Contudo, o nivel ou grau de participagdo do sujeito pode ir do simples espectador,
ou seja, aquele que toma parte de pouco, até a ocupar um papel central, aquele que
toma parte de tudo.

Segundo Lima (1988, p.22), o conceito de participacdo esta diretamente
ligado ao conceito de democracia. Referindo-se aos mecanismos de participagao,

esse autor considera que:

[...] embora em diferentes graus e diferentes modalidades, a participagéo é
um mecanismo mais vulgarizado para conseguir a realizagdo do principio
democratico, entendido este como um processo de democratizagdo global
gue deve ser extensivo aos diversos aspectos da vida social, cultural,
econdbmica, etc., tomando assim as mais diversas formas — participacao na
administracéo regional e local, participacdo dos trabalhadores, gestédo
democratica das escolas e de outras instituicbes, etc. (1988, p. 30).
Lima (2001, p.73) classifica a participagdo a partir de quatro critérios dentro
dos quais distingue varios tipos e graus de participagéo:
DEMOCRATICIDADE — tipo de intervengdo previsto para quem participa,
podendo influenciar decisdes e mesmo decidir.
a.Participacado direta — faculta-se a cada individuo a intervencéo direta no

processo de tomada de decisdes através do exercicio de voto.
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b.Participacdo indireta — realizada por intermédio de representantes que
podem ser designados através de diferentes formas e com base em diferentes
critérios.

REGULAMENTACAO — a participacdo ¢ legitimada através da
regulamentacg&o, sendo um requisito organizacional.

a.Participacdo formal — forma de participacdo decretada e concretizada
num documento normativo/legal (estatuto, regulamento ou regimento) com forca
legal.

b.Participacdo nao formal ou informal — é realizada por referéncia a regras
informais, ndo estruturadas formalmente, e geralmente partilhadas em pequenos
grupos, havendo regras criadas pelo préprio grupo e partilhada por eles, a margem
de estatutos e regulamentos.

ENVOLVIMENTO — modo como se participa numa organizacgao.

a.Participacdo ativa — revela um elevado grau de envolvimento na
organizagao.

b.Participacdo reservada — menos voluntaria, mais expectante e calculista,
procura ndo correr riscos. No entanto, ndo revela uma posi¢cao de desinteresse ou
alienagéo.

c.Participacao passiva — revela atitudes e comportamentos de desinteresse
e alienacdo. Demonstra uma certa apatia, mas nao recusa a idéia de participacado e
de intervencao.

ORIENTACAO — participag&o que se rege por objetivos.

a.Participacao convergente — procura realizar os objetivos formais em vigor
na organizagcdo, ndo implicando necessariamente que 0s objetivos a atingir sejam
apenas os formalmente previstos. Orienta-se para 0 consenso, para O
empenhamento e para a militancia.

b.Participacédo divergente — opera uma certa ruptura com as orientacdes
oficialmente estabelecidas.

Desse modo, a gestdo democratica da escola pressupde decisbes centradas
na participagdo e na vontade da maioria do coletivo de pessoas que a integram,
identificando a gestdo democratica como um processo politico. Neste processo, a
participacdo se efetiva como um exercicio de poder, como influéncia no processo de
tomada de decisbes e ndo como mera formalidade, como figuragdo, como

legitimacé&o, como interlocucgdo, diviséo de tarefas.
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Para que se efetive a gestdo democrética a escola tem de se valer de seu
espaco de autonomia individual e coletiva. Autonomia, como indica Padilha (2001,
p.65), representa “a possibilidade de aproveitar a liberdade, a inteligéncia criadora e
a iniciativa no gerenciamento de sua vida individual, familiar e associativa”.

Além disso, a autonomia torna-se uma necessidade politica, como nos afirma
Soares (1998. p.)

[...] a autonomia torna-se necessidade politica pois somente um individuo
autbnomo possui condicBes de entender as contradicdes do mundo
globalizado, questionando-as e agindo no sentido de canalizar as
oportunidades para mudancas qualitativas.

Por tudo isso a autonomia tornou-se condicdo de sobrevivéncia para os
individuos na sociedade pés-tradicional. Somente um individuo autbnomo
terd sucesso nas esferas econdmica, psicolégica, sOcio-cultural e/ou
politica, pois é um individuo que interroga, reflete e delibera com liberdade
e responsabilidade, ou como diz Castoriadis, "é capaz de uma atividade
refletida propria”,e ndo de uma atividade que foi pensada por outro sem a
sua participacao (Grifo do autor).

A LDB 9394/96 trata da questéo da autonomia da escola no Art. 15:

Os sistemas de ensino assegurardo as unidades escolares publicas de
educacdo béasica que os integram progressivos graus de autonomia
pedagdgica e administrativa e de gestdo financeira, observadas as normas
gerais de direito financeiro publico.

Fica claro, no art. 14, incisos | e Il que para existir a Gestdo Democratica a
escola deve ser organizada e gestada por toda a comunidade, na qual cabe aos
educadores participarem na elaboracdo do projeto politico — pedagégico e a
comunidade a participagdo nos conselhos escolares.

Em consonéncia com a Constituicdo/88 e com a LDB/96, a autonomia da
Gestdo Pedagogica nas escolas publicas esta assegurada no Rio Grande do Sul
pela Lei Estadual n® 10.576 de 14 de novembro de 1995, alterada pela Lei 11.965/01
e regulamentada pelo Decreto n° 37.104/96.

Em seu Capitulo Ill, art.75, incisos | e Il diz que a autonomia da Gestao

Pedagdgica dos estabelecimentos de ensino sera assegurada:
| - pela definicdo, no Plano Integrado de Escola, de proposta

pedagodgica especifica, sem prejuizo da avaliacédo externa;
Il - pelo aperfeicoamento do profissional da educacao (grifo nosso).

Como podemos observar, o sentido de autonomia, esta diretamente
relacionada a liberdade de escolha, ou seja, quem detém autonomia, tem o privilégio

de escolher o que deve ou nao fazer. Outra caracteristica é de que a autonomia néo
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isenta as pessoas ou grupos de possuirem regras e de segui-las, apenas faculta a
escolha das regras a serem seguidas.

Na escola, essa escolha acontece na participacdo critca e ampla na
construcdo e desenvolvimento do que se configura como a identidade da escola, o
Projeto Politico — Pedagdgico.

Veiga (1995) entende o Projeto Politico — Pedagdgico como “uma forma de
organizacdo do trabalho pedagoégico da escola que facilita a busca da melhoria da
gualidade do ensino”.

A construcao do Projeto Politico-Pedagdgico é o primeiro passo a ser dado na
direcdo de democratizacdo da gestdo, considerando que sera o elemento norteador
da organizacdo da escola em seus multiplos aspectos: tempos e espacos, avaliacdo
e curriculo, participacao da comunidade, funcéo social e politica e papel institucional.

Com a gestdo realmente democrética, a construgcdo do Projeto Politico —
Pedagdgico, quando corretamente encaminhado, propicia a descentralizacdo do
poder, proporcionada pela quebra da hierarquia predominante na escola, ainda
organizada numa viséo taylorista, sendo langcado um novo olhar sobre a divisdo do
trabalho que ali se produz, ou seja, superando a divisdo entre 0s que pensam e 0S
gue fazem. Assim, todos pensam e todos fazem juntos, tendo como meta o resgate
da funcgao social da escola e da cidadania de seus profissionais.

Assim, a escola ao abrir espaco para o dialogo e para a participacéo, fatores
fundamentais de uma gestdo democratica, confere ao professor a vivéncia de que a
profissdo docente se faz e refaz e, consequentemente, tende a melhoria da
qualidade do ensino. Nesse processo, 0s professores sao desafiados a pensar nas
suas experiéncias, a dividir seus saberes, a avaliar e refletir na e sobre sua pratica
pedagdgica, sobre a escola em que atuam e sobre a realidade econémica, politica,
social e cultural da comunidade, da cidade e do pais numa perspectiva de
contextualizagcdo de sua realidade, de compreensao critica da realidade em que esta
inserido.

Desse modo compartilhamos com a idéia de Libaneo (2001, p.23) quando nos

afirma que

Pela participagdo na organizacdo e gestdo do trabalho escolar, os
professores podem aprender vérias coisas: tomar decisdes coletivamente,
formular o projeto pedagdgico, dividir com os colegas as preocupacdes,
desenvolver o espirito de solidariedade, assumir coletivamente a
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responsabilidade pela escola, investir no seu desenvolvimento profissional.
Mas, principalmente, aprendem sua profisséo.

Contudo, é necessario que escola e professores reivindiguem espagos no
tempo escolar para que aconteca essa construgdo. Assim, todos 0s espagos e
tempos em que os professores estao reunidos coletivamente, reunibes pedagdégicas
e administrativas, reunides do Conselho Escolar, reunides de pais e alunos precisam
ser utilizados para que a construgdo coletiva da escola que se deseja se efetive, 0
gue depende do estudo coletivo dos professores como condutores do processo, ou
seja, de uma nova formacao, ou de uma formagéo continuada dos professores.

A formacéo dos profissionais da educacdo dentro da escola e fora dela esta
prevista na LDB 9394/96 em seus artigos 61, 63,67 e 80.

Art. 61. A formacgédo de profissionais da educacdo 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 capacitagéo
em servico.

Art. 63. Os institutos superiores de educa¢do manterdo:(...)

[ll- programas de educagdo continuada para os profissionais de educagao
dos diversos niveis.

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacao dos profissionais
da educacdo assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e
planos de carreira do magistério publico:(...)

I — aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento periddico remunerado para esse fim.

Art. 80. O Poder Publico incentivara o desenvolvimento e a veiculacao de
programas de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de
ensino e de educacédo continuada. (grifo nosso)

Como vemos, a legislagdo prevé que as escolas formadoras de professores,
0s sistemas de ensino e o Poder Publico proporcionem “capacitacdo em servi¢o”, ou
“educacdo continuada”, ou “aperfeicoamento profissional’, e/ou “formacgao
continuada”.

Justifica-se também a formacéo continuada, devido ao fato do conhecimento
nao ser estatico, estar em constante transformacgdo, principalmente hoje, que se
caracteriza como uma sociedade de conhecimentos cada vez mais flexiveis e
transitorios. Se assim for feito o professor deixard de ser apenas ouvinte e
descobrir4 que tem muito a contribuir e ndo sé a aprender.

Além disso, é necessario que a formacgéo do professor em servigo se construa
no cotidiano escolar de forma constante e continua e que esta possibilite ao

professor a visdo global da escola, a partir do que acontece dentro das quatro
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paredes de sua sala de aula, pois como nos diz Alarcdo (2001) uma formagao
continuada deve proporcionar ao professor o encontro de quatro vetores, o:
“administrativo, pedagdgico, curricular e politico, pois é justamente no encontro

destes quatro vetores que ocorre o desenvolvimento da profissionalidade docente”.

A escola assim, se constitui no espac¢o de crescimento do professor, como
destaca No6voa (1995, p.9), visto que “ndo ha ensino de qualidade, nem reforma
educativa, nem inovacao pedagoégica, sem a adequada formacédo de professores”.

Quando Novoa fala em “adequada formacao continuada” ele quer dizer que €
necessario que a escola deixe de pensar a formagéo continuada como era pensada
e executada décadas atras, quando ndo se tinha a preocupa¢do de incentivar a
relacdo entre teoria e pratica docente, nao se problematizava a realidade, nem se
compreendia criticamente a realidade social e as politicas educacionais, nao se tinha
a visdo do contexto, assim como nao se fazia a relacao entre ciéncia e técnica, entre
escola e comunidade, situagdes que caracterizam o treinamento e ndo a formacgao.

A formac&o ndo deve abranger apenas o professor de sala de aula, mas
todos os profissionais da educagdo comprometidos com a transformagao da escola

gue temos. Kuenzer (2002, p. 71) acrescenta que:

Nessas experiéncias, o0 profissional desenvolve sua identidade como
profissional da escola, e ndo de especialista em disciplina ou funcao; seu
trabalho passa a ser compreendido como parte do trabalho escolar, [...].
Assim compreendida, a formagdo continuada passa a ter sentido, a
estabelecer compromissos e cumplicidades, a permitir o enfrentamento
compartilhado de problemas que sdo comuns, e a permitir mudancgas
significativas.

E nesta direc&o que se faz necessaria uma formacao continuada do professor
entendendo que ndo ha projeto de formacdo continuada efetivo e voltado para a
construcdo de uma escola que se diz cidada, sem que este leve a consciéncia dos
direitos sociais, da compreenséo critica da realidade, de formacéo para a cidadania.
Ou seja, nao havera a construcdo de uma escola cidada, se nela ndo houver a
construgdo de uma consciéncia e de um compromisso politico para com a funcéo
social da escola. Para isto, a escola deve possibilitar, aos que por ela passam —
professores, alunos, pais, funcionarios, a aquisicdo e interpretacdo critica das
informagcbes acerca de sua realidade econdmica, social e politica a fim de
transforma-la, bem como a de continuar seu processo de aprendizagem de forma

autbnoma.
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Assim, entendemos que a escola em consonéncia com o Projeto Politico
Pedagdgico da escola deve construir um plano de formacao continuada.

Mas como deve ser um plano de formag&do continuada para ser aceito por
todos, ser bem sucedido e contribuir para a superacdo da divisdo do trabalho na

escola? Fusari (2002, p. 22) nos diz que:

[...] qualquer projeto de formacgé&o continua realizado na escola ou em outro
local precisa ter assegurado algumas condi¢es. E preciso que o0s
educadores sejam valorizados, respeitados e ouvidos — devem expor suas
experiéncias, idéias e expectativas. E preciso também que o saber advindo
de sua experiéncia seja valorizado; que os projetos identifiquem as teorias
e criem situacBes para que analisem e critiquem suas préticas, reflitam a
partir delas, dialoguem com base nos novos fundamentos tedricos, troquem
experiéncias e proponham formas de superacéo das dificuldades.

Anteriormente falamos que esta formag&o deve acontecer de forma continua
e constante. Desse modo, a escola deve organizar através de seu plano de
formacdo os momentos em que acontecera esta formacao.

Acreditamos que um dos momentos mais adequados para isto sdo as
reunides pedagdgicas semanais, pois € quando a maioria dos professores de uma
escola estdo reunidos e podem pensar e decidir coletivamente. Estas reunides
representam uma conquista, ja que ha tempos atras este espaco ndo existia.

Afinal o que é uma reunido pedagogica?

A reunido pedagbgica € a cara que a escola resolveu mostrar aos
professores. Nela, devem ser discutidas questdes que reflitam os contetudos e papel
gque a mesma desempenha para as familias que atende. A reunido € espaco de
encontro, de escuta, de trocas e de transformacdo. Informagbes que viram
conhecimentos, palavras que viram documento, vivéncias que viram experiéncias e
planos que se concretizam.

As reunibes pedagdgicas sdo responsaveis por formar um professor que fale
com propriedade do que a escola pensa. Devem ser espagos de debate e
articulagcao clara entre as questdes administrativas e as pedagdgicas.

Criticadas e desacreditadas por muitos, as reuniées pedagdgicas, na pratica,
muitas vezes mostram grandes distanciamentos entre o desejado e o real.

Bruno e Christov (2003, p. 55), ao tratar deste assunto, nos dizem que “a
guestdo da organizacdo dos momentos de reflexdo merece ser analisada e
repensada, pois muitas sdo as queixas de professores e coordenadores sobre as

dindmicas predominantes nesses encontros”. Dentre as queixas citadas pelas
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autoras, por parte dos professores, temos: “O coordenador ndo sabe liderar as
reunides e ficamos sem proposta...” ou “Nao se aprende nada...”. Os coordenadores

por sua vez dizem: “Os professores ndo gostam de ler...”, “os professores né&o
gostam muito de falar das dificuldades de sua préatica” ou “Os professores sé
guerem se lamentar sobre os problemas das classes” (p.55).

Os encontros dos coordenadores pedagogicos com os professores, conforme
discute Torres (2005, p.48), ndo tem sido para fazerem uma interacéo e reflexdo do
trabalho realizado. Mas apenas para resolver problemas e dificuldades da pratica.

N&o raramente os momentos de reunides pedagogicas e encontros semanais
coletivos se transformam de “palcos de negocia¢cdes” em “palcos de encenagdes”
gue cumprem meramente um papel formal (Torres, 2001, p.45).

Libaneo (2002, p.21) nos diz que “as reunides pedagdgicas coordenadas pelo
diretor ou pelo coordenador pedagogico podem ser um espaco de participacdo de
professores e pedagogos ou de manifestacdo do poder pessoal do diretor ou
coordenador.” E um espagco de manifestacido do poder quando diretores e
coordenadores usam o tempo da reunido pedagogica apenas para comunicar as
decisdes tomadas, ou seja, ndo se constréi nada coletivamente. Ao contrario, € um
espaco de participacdo, quando estimula o trabalho coletivo, solidario, negociado e
compartilhado.

Entende-se desta forma, que os docentes que ocupam as func¢des de direcao
e coordenacdo pedagogica de uma escola devem buscar o desenvolvimento
continuo de cada pessoa que com eles trabalham através da organizacao do tempo
e do espago da formacédo continuada na escola. Devem desenvolver habilidades e
metodologias que garantam uma crescente comunicagao, manifestacdo de duvidas,
dificuldades, problemas, bem como acertos e descobertas de ambos os lados,
estabelecendo um clima organizacional positivo.

Vasconcellos (2004, p.13), apresenta que participar das Reunides
Pedagdgicas implica se envolver com as discussdes feitas antes da reunido, durante
e apos. Antes, pelo fato de todos terem que decidir o que sera discutido, quais as
necessidades a serem vistas, trazer o0s registros desses problemas. Durante a
reunido o foco € acompanhar os relatos, as reflexdes, discussfes e se envolver com
as discussOes, abrir espaco para todos se envolverem e, para que iSSO ocorra €

necessario:
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*A abertura dos participantes para colocarem suas praticas;
* O respeito pelo colega que esta se expondo. O grupo deve desenvolver a
capacidade de tolerancia para com a diferenca,;
» Ter em vista que o que estamos buscando € uma teoria que oriente a todos
(o ponto de partida pode ser participar, como recurso metodolégico para
facilitar a concretude — dialética particular-universal). Buscar a sistematiza¢ao;
» Seria bom lembrar que quem nao estad concordando, mas joga limpo, e
sincero, pode ajudar o grupo, levando-o a fundamentar melhor suas idéias ou
propostas.
Por fim, acreditamos que seja neste clima de confianga, de autoria e
autonomia individual e coletiva que a escola como um todo vai sendo construida
democraticamente e que 0s sujeitos vao se formando e se transformando pessoal e

profissionalmente.

3.2. A formacéo continuada na escola e a formagdo do professor como
intelectual organico

A conquista trazida pela LDB/96 de formac¢édo continuada na carga horaria do
professor, ndo pode ser minimizada ou negligenciada. Ao contrario, a escola e o
professor devem entender que esses sdo 0s grandes momentos, pois, € pelas horas
de estudo dentro da escola através da discussao coletiva, com a presenca de todos
os profissionais que nela atuam que as contradicdes existentes na formacédo e na
atuacao do professor serdo manifestadas. Nesses momentos € que o professor, pelo
dialogo com o outro, vai saber quem é, o que quer, como vé o aluno, como vé a
educacdo e como a educacado é vista pelos governos, como vé a sociedade e o
mundo, ou seja, irA descobrir que vivemos numa sociedade com projetos
antagonicos, com correlacdo de forcas sociais e politicas e que democracia é
conflito.

Dessas discussfes, didlogos, reflexdes, conflitos, andlises e sinteses
naturalmente se construirdo na mais importante das competéncias: o aprender a
aprender para transformar. Transformar a quem?, o qué?, por qué?, como? e para
gué?. As respostas para estas questdbes devem ser buscadas coletivamente e

explicitam a complexidade do papel e fungédo dos profissionais da educagdo. Para
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respondé-las torna-se necessario construir uma proposta de formacgéo continuada
gue contemple as dimensfes humana, técnica e politica.

Uma proposta de formagdo continuada que contemple a dimensdo humana,
primeiramente, deve entender o processo de humanizagdo do homem desde o seu
principio. Ou seja, que o0 homem n&o nasce homem, pois precisa da educagao para
humanizar-se. Rodrigues (2001, p.18) nos diz que tradicionalmente a tarefa de
humanizacdo do homem, seguindo uma sequéncia, cabia inicialmente a familia,
comunidades, religido, instituicbes sociais como o0 Estado e seus aparelhos: a
justica, partidos politicos, organizacdes da sociedade civil e por Ultimo as instituicdes
educacionais. Segundo o autor hoje se vé uma desintegragcdo dessas unidades
educativas, sendo que, a Unica que ainda mantém uma presenca universal, sdo as
instituicbes escolares, pois a elas “se dirigem e sdo dirigidas todas as novas
geracdes, desde seu nascimento”. Desse modo, proclama a perspectiva de que
“cada vez mais a escola exercera ou podera exercer um papel que a ela jamais foi
atribuido em tempos passados: o de ser a instituicdo formadora de seres humanos”.

Assim, a humanizagcdo do homem que se da pelo processo educativo da
escola deve abranger todos os aspectos da dimensdo humana: intelectual, moral,
ética, social, econdémica, politica, cultural, artistica, manual, técnica, etc. Ou seja,
numa formagdo humana, ndo pode haver a prevaléncia de uma dessas dimensdes,
pois sé podemos entender a formagcdo humana como sendo a formacgao integral do
homem, por isso elas devem ser equanimente distribuidas.

Gramsci compreende que o0 processo educativo que se da na escola é
decisivo para a formacdo humana. Ele compreende que essa formagao nao deve
desvincular a formacéo do trabalhador da formagéao do cidad&o. Para tanto, propés a
“escola Unica inicial de cultura geral, humanista, formativa, que equilibre
equanimente o desenvolvimento da capacidade de trabalhar manualmente
(tecnicamente, industrialmente) e o desenvolvimento das capacidades de trabalho
intelectual” (1988, p.118).

Para ele, toda atividade humana corresponde a uma determinada concepgao
de mundo. Ele aponta assim, para uma constru¢cdo humana capaz de criticar sua
propria concepgdo de mundo, a fim de torna-la unitéria e coerente. O individuo, além
de ser a sintese das relacdes existentes, é também a historia destas relagdes. Todo
este processo de constituir-se historicamente nas relagbes sociais — coletivas

integra-se a natureza humana e, consequentemente, a sua formagéo.



Generated by Foxit PDF Creator © Foxit Software
http://www.foxitsoftware.com For evaluation only.

A formagdo humana se constitui huma trama de relagcbes sociais, 0 que
significa dizer que o ser humano emerge no seu modo de ser dentro de um conjunto
de relagdes sociais: as acodes, as reacdes, as condutas normalizadas ou néo, as
censuras, as relagbes de trabalho, de consumo, dentre outras que constituem

pratica, social e historicamente o homem.

A afirmacdo de que a “natureza humana” é o “conjunto das relagGes
sociais” a resposta mais satisfatéria porque inclui a idéia do devenir: O
homem “devém”, transforma-se continuamente com as transformac@es das
relagcbes sociais; e, também, porque nega o “homem em geral”: de fato, as
relagbes sociais sdo expressas por diversos grupos de homens que se

pressupdem uns aos outros, cuja unidade é a dialética e ndo formal.
(GRAMSCI, 1984, p.43)

E partindo da concepgédo de natureza humana que Gramsci situa o papel do
ensino na formacdo. Na perspectiva gramsciana, o ensino € um ato de libertacédo e
deve ser percebida a sua eficiéncia em relacdo as camadas mais oprimidas da
sociedade. Esse ensino, afirma Gramsci, deve estimular o progresso intelectual,
para que os trabalhadores consolidem uma viséo critica do mundo onde vive e luta;
dessa forma, o ambiente escolar tende a ser mais rico e organico nas suas relagoes.
Gramsci compreende entdo que o processo educativo é decisivo na formagédo
humana.

O homem nédo nasce homem, sendo que, para que se torne humano, a
educacdo deste é necesséaria. Nesta educacdo devem estar equilibradamente
presentes todas as dimensfes da formacédo humana para que através do progresso
intelectual o homem alcance e consolide uma visao critica de mundo, e enfim, sua
liberdade,

Nesse processo, segundo Arroyo (1998, p.144), o oficio do mestre encontra
maior relevancia, pois para que a humanizacdo de si e de seus alunos aconteca

deve:

[...] democratizar o saber, a cultura e o conhecimento, conduzir a crianga,
jovem ou adulto a apreender o significado social e cultural dos simbolos
construidos, tais como as palavras, as ciéncias, as artes, os valores,
dotados de capacidade de propiciar-nos meios de orientacdo, de
comunicacao e participacgao.

Para isto, deve se perceber como pessoa, como sujeito, se valorizar, se
aceitar como tal, se integrar bem com ele mesmo e com o0s outros, aceitar as
diferencas entre seus pares e estar aberto para o novo. Este € um professor

psicologicamente realizado, que sabe o que faz e porque faz, que caminha dessa
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forma, para a emancipacdo, para a subjetividade moral e ética, que tem autonomia
na tomada de decisdes, espirito de iniciativa, sentido critico, imaginacéo para buscar
solugbes para problemas que enfrenta em seu fazer pedagdgico, assim como
disponibilidade para o outro.

Para o desenvolvimento do professor como pessoa Sousa (2000, p.2) delineia
duas grandes categorias: “a conceptualizacdo positiva de si” e a “conceptualizacdo
positiva do outro”. Em cada uma dessas categorias 0 professor como pessoa deve
percorrer trés etapas: “a realiza¢do, a autonomia e a inovacao, no que diz respeito a
consciéncia de si, a dedicagéo, a autonomia, o0 respeito pela autonomia do outro e a
empatia, relativamente a percepcéo do outro, seja esse aluno, colega, formador ou
encarregado de educacao”.

J&, por dimensao técnica entendemos de acordo com Pereira e Pereira (2006,
p.5) que seja o “saber fazer bem” da pratica pedagdgica, a forma organizada e
sistematica de encaminhar o processo ensino-aprendizagem de maneira eficiente.
Engloba o planejamento, a execucéo e a avaliagcdo da agéo educativa.

N&o deve ser confundida com o uso neutro de técnicas, nem se esgotar num
saber-fazer entendido como apenas técnica de planejar, manejar a classe ou avaliar.
E tudo isso, porém é, sobretudo, um saber fazer coerente e intimamente vinculado a
percepcao dos rumos, objetivos, das finalidades que presidem a pratica pedagdgica.
E um saber-fazer geral, uma pratica historica, contextualizada e com sentido politico.

Para Libaneo (1985, p.56), a fungdo do professor, em termos de competéncia
técnica, €& propiciar o desenvolvimento dos alunos, dirigir o processo de
aprendizagem a fim de suscitar, mobilizar, agilizar as energias cognoscitivas do
aluno; colocar questdes, problemas, desafios que se ligam a vida do aluno.

O professor que possui competéncia técnica procura conhecer a realidade do
educando, a realidade em que ele vai atuar, ou seja, a realidade social, cientifica,
cultural, moral e politica de aluno para poder planejar o seu fazer e assim efetivar
Seu compromisso com a organizagao da sociedade.

Dessa maneira, fica claro, que ndo podemos separar a dimenséao técnica da
dimensao politica, pois o ato educativo € um ato politico. Isto quer dizer que o
trabalho pedagdgico traz sempre consigo uma dimenséao politica, pois no planejar o
processo educativo, o professor revela seu posicionamento em favor da manutengao
ou da transformacéo social. Quando o professor planeja de forma inconsciente ele é

apenas um executor de tarefas em fungdes restritas aos muros da escola e



Generated by Foxit PDF Creator © Foxit Software
http://www.foxitsoftware.com For evaluation only.

facilmente manipulado. Porém, se o faz de forma consciente, ele se entende como
membro do contexto social, se liberta, toma a iniciativa, decide, dinamiza e conduz o
processo educativo.

Assim, é importante levar em conta o que o professor entende por politico,
porgue o politico ndo tem um sinal Unico. Existe o politico da perspectiva dominante

e ha o politico que nega essa estrutura, como nos afirma Saviani (1985, p.59)

Eu posso ser profundamente politico na minha acdo pedagdgica, mesmo
sem falar diretamente de politica, porque, mesmo veiculando a prépria
cultura burguesa, e instrumentalizando os elementos das camadas
populares no sentido da assimilacdo desses conteldos, eles ganham
condi¢Bes de fazer valer os seus interesses, e € nesse sentido, entdo que
politicamente se fortalecem.

No sentido de negar a perspectiva dominante o professor deve estar sempre
se questionando: por que ensinar determinados contetdos? Que tipo de aluno se
quer formar? Que tendéncias pedagogicas podem ser historicizadas? Para quem se
ensina? Com que finalidade? Que papel ttm os contetdos especificos na formacéao
dos sujeitos? O que € o fazer pedagdgico?

Quando pensamos nas dimensdes politica e técnica do ensino, reportamo-

nos a Candau (1983, p.21), segundo a qual

Competéncia técnica e competéncia politica ndo sdo aspectos
contrapostos. A pratica pedagdgica, exatamente por ser politica, exige a
competéncia técnica. As dimensdes politica, técnica e humana da pratica
pedagdgica se exigem reciprocamente. Mas esta mitua implicacdo néo se

da automaticamente e espontaneamente. E necessario que seja
conscientemente trabalhada.

O dominio da competéncia técnica é indispensavel e necessaria a pratica
pedagdgica. Contudo, ao formular uma proposta de formacdo continuada, esta
competéncia ndo deve vir sobreposta as outras, sob pena de reduzir a proposta a
um mero tecnicismo, como se isso fosse condi¢cdo para uma educacéo de qualidade.

Assim, uma proposta de formacgao continuada deve colocar lado a lado as
trés dimensbes ou competéncias, pois € através do dominio destas trés
competéncias que o professor ira inserir seu aluno na prética da reflexdo, da anélise
e da critica, de modo a prepara-lo como cidaddo apto a participar da vida social,
politica, econémica e cultural do pais.

Se a dimensdo politica acompanha sempre o professor no seu ato

pedagdégico planejado, consciente ou inconscientemente, para a manutengcdo ou
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para a transformacdo, o compromisso politico também acompanha o professor na
sua pratica.

Entendemos que ter compromisso politico é reconhecer, é ter consciéncia de
que a pratica pedagodgica é um instrumento de transformacédo da realidade social, ou
seja, € o compromisso politico que faz com que o professor saiba o “por que” e o
“para que” de sua acéo.

A internalizagdo desse compromisso pelo professor faz com que, ao invés de
uma postura ingénua, adote uma postura critica sobre o seu fazer pedagdgico e
assim, escolha metodologias e técnicas adequadas com os fins previstos. Desse
modo, entendemos que 0 requisito para 0 compromisso politico € a competéncia
técnica, pois o professor comprometido politicamente tem que ser tecnicamente
competente.

Conforme Nosella (2005, p.5), para integrar a dimensao técnica e o
compromisso politico é preciso voltar a meditar sobre o préprio conceito de politica,
sua natureza, revisitando a fundamentacéo teérica do poder politico e perguntar se o
compromisso politico do educador nos dias atuais situa-se no ambito do poder
econdmico, do ideolégico (espiritual) ou do burocratico-militar?

Idealisticamente, politica refere-se aos fins. Por isso, classicamente, diz-se
gue politica objetiva a ordem e a felicidade geral da cidade ou da nagéo.
Mas é a questdo dos meios que, conforme advertem Maquiavel e Marx,
nos pde no caminho (método) mais concreto e fecundo para nossas
andlises. Vista pela ética dos meios, a politica é essencialmente poder ou
dominio, que, por sua vez, se distingue em trés grandes ambitos: [...]. O
poder econémico se utiliza da forca dos bens necessarios a sobrevivéncia
humana; o ideoldgico se utiliza da forca das idéias e dos simbolos para

vencer as mentes e dobrar a vontade dos homens; o de governo se utiliza
da forca fisica e burocréatica que |lhe competem legitima e exclusivamente.

Para o autor os trés ambitos sdo esferas interligadas, porém, préatica e
conceitualmente séo diferentes e responde a questéo por ele levantada, dizendo que
“0 educador exerce seu compromisso politico essencialmente no ambito do poder
ideoldgico” (p.5).

Fica claro que se o professor néo tiver o dominio da dimensao politica voltada
para a transformac&o e um compromisso politico claro e preciso do que é necessario
defender para que haja a transformacdo, ele apenas defendera idéias ja
estabelecidas pelo poder ou classe dominante.

Portanto, o professor hoje, pode se conceber como um cidadao intelectual em

processo permanente de formacdo, capaz de articular a teoria e a prética,
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superando, com isto, a suposta “neutralidade” de sua acdo docente.
Fundamentalmente, o professor precisa ser autbnomo, estar aberto para 0 novo,
isto é, capaz de ousar alternativas educacionais comprometidas com a
aprendizagem, com a emancipacdo do seu aluno e com a transformacdo da
sociedade.

E importante dizer que as concepgbes acima indicadas, sdo muito bem
desenvolvidas e fundamentadas por diversos autores, entre eles encontram-se:
Henry A. Giroux, com seu conceito de teoria critica da educacdo e da pedagogia
radical, (1986, 1997); de Paulo Freire, os conceitos e no¢cdes de conscientizagao,
emancipacao, libertacdo e autonomia (1987, 1992, 1996); de Peter Mclaren, as
idéias em torno do potencial emancipatério da escola (1997) e especialmente as
concepgOes de Antonio Gramsci (1984, 1987, 1988), no que tange o papel dos
intelectuais no processo de formag&o de uma nova moral e cultura.

O pensador marxista italiano Antonio Gramsci deixou-nos uma reflex&o
original a respeito do papel do intelectual e da escola (1988) nas sociedades
contemporéneas. Suas reflexdes a esse respeito comecaram a ser utilizadas por
educadores brasileiros nos anos de 1980, mas, a medida que a hegemonia do
pensamento e das praticas neoliberais foi se consolidando também no ambito das
universidades nos anos 90, tais contribuicbes foram sendo paulatinamente deixadas
de lado. Contudo, entendemos que as idéias de Gramsci, pela perspectiva de
formagcdo que ele oferece, sdo importantes e necesséarias para defender nosso
posicionamento sobre formagao continuada.

Especialmente, no caso deste trabalho, as analises de Antbnio Gramsci
(1988) sobre Os intelectuais e a organizacéo da cultura podem servir de referéncia
para fundamentar as atividades do professor. E evidente que a a¢do do professor,
como préatica educativa, tem um carater intelectual, enquanto se efetiva pela
mediagc&do do conhecimento e da formagao das consciéncias.

A questdo dos intelectuais € uma das mais importantes, desenvolvidas pelo
autor em sua obra, pois se trata de um grupo que tem em maos o "poder" ou
"privilégio" ou "forca de direcdo" dentro de um determinado grupo social, capaz de
conducao de uma sociedade.

Quando Gramsci utiliza a nogéo de intelectual, o faz referindo-se a fungdo que
este exerce, ndo pelo seu nivel de erudicdo. Para ele ndo h& possibilidade de

afirmar a existéncia de nao-intelectuais, pois apesar das atividades sociais serem



Generated by Foxit PDF Creator © Foxit Software
http://www.foxitsoftware.com For evaluation only.

distintas, todos os homens possuem, mesmo de maneira fragmentada alguma
cosmovisdo, sob a qual se baseia 0 seu comportamento moral, 0 que contribui ou
ndo para manter ou mudar uma determinada forma de pensar, ou seja, o intelectual
tanto pode agir para a transformagéo da sociedade quanto para sua reproducgao.

Gramsci afirma que todos os homens séo intelectuais e aqui estamos falando
de "intelectuais em geral", mas também é preciso distinguir que todos somos
intelectuais, porém nem todos exercem a funcao de intelectuais como dirigente
(Gramsci, 1988, p.7).

Para Gramsci o intelectual é aquele que elabora de forma critica os diversos
pontos de vista, materializando-os em visdes de mundo organicamente vinculadas a
vida das pessoas, permitindo, assim, a formagéo de uma “consciéncia coletiva”.

Os intelectuais em Gramsci para Portelli (1977, p.87)

sdo as células vivas da sociedade civil e da sociedade politica: séo eles
gue elaboram a ideologia da classe dominante, dando-lhe assim
consciéncia de seu papel, e a transformam em “concepg¢éo de mundo” que
impregna todo o corpo social. No nivel da difusdo da ideologia, os
intelectuais séo os encarregados de animar e gerir a “estrutura ideolégica’
da classe dominante no seio das organizacGes da sociedade civil (Igrejas,
sistema escolar, sindicatos, partidos, etc.) e de seu material de difusédo
(mass media). Funcionarios da sociedade civil, os intelectuais sao
igualmente os agentes da sociedade politica, encarregados da gestdo do
aparelho do Estado e da forca armada (homens politicos, funcionérios,
exército, etc.)

Gramsci (1988, p.3-23) nos apresenta duas categorias de intelectuais:

a) intelectual tradicional — que acredita estar desvinculado das classes

sociais. Nasce e se cristaliza numa determinada classe, tornando-se casta.
Autbnomo em relagdo as outras classes, servical da classe dominante.

Gramsci critica essa categoria de intelectual, pois a idéia é a de que nela o
intelectual se basta a si mesmo, de que se trata de um individuo completamente
separado do resto da sociedade, pois ndo defende nenhum ponto de vista.

Semeraro (2006, p.377) nos diz que para Gramsci 0s intelectuais

tradicionais

[...] eram basicamente os intelectuais ainda presos a uma formacéo
socioecondmica superada. Eram os intelectuais estagnados no mundo
agrario do Sul da Itdlia. Eram o “clero”, “os funcionarios”, “a casa militar”,
“os académicos” voltados a manter os camponeses atrelados a um status
qguo que ndo fazia mais sentido. Distantes das dinamicas socioecondmicas
em fermentacao do Norte da Italia, [...] os intelectuais tradicionais ficavam
empalhados dentro de um mundo antiquado, permaneciam fechados em
abstratos exercicios cerebrais, eruditos e enciclopédicos até, mas alheios

as questBes centrais da prépria histéria. Fora do proprio tempo, os
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intelectuais tradicionais consideravam-se independentes, acima das
classes e das vicissitudes do mundo, cultivavam uma aura de
superioridade com seu saber livresco. A sua “neutralidade” e o seu
distanciamento, na verdade, os tornavam incapazes de compreender o
conjunto do sistema da producéo e das lutas hegemdnicas, onde fervia o
jogo decisivo do poder econébmico e politico. Com isso, acabavam sendo
excluidos ndo apenas dos avangos da ciéncia, mas também das
transformag8es em curso na prépria vida real.

b) intelectual organico, que provém da classe que o gerou, tornando-se seu

especialista, organizador, dirigente e homogeneizador sendo responséavel pela
conexdo historica entre a teoria e a pratica, preocupado em ndo distanciar as
formulagdes intelectuais das massas. Seria o intelectual organico que assumiria a
articulagcdo do partido revolucionario que empreenderia a reforma intelectual-
cultural e moral - contra-hegemonia, proporcionando aos grupos sociais
consciéncia de seu papel histérico e social. Os intelectuais organicos seriam 0s
responsaveis pelo vinculo organico entre a estrutura e superestrutura®’.
Semeraro (2006, p.377-8) contribui dizendo que para Gramsci os intelectuais

organicos

[...] séo os intelectuais que fazem parte de um organismo vivo e em
expansdo. Por isso, estdo ao mesmo tempo conectados ao mundo do
trabalho, as organizacbes politicas e culturais mais avancadas que o seu
grupo social desenvolve para dirigir a sociedade. Ao fazer parte ativa dessa
trama, os intelectuais “organicos” se interligam a um projeto global de
sociedade e a um tipo de Estado capaz de operar a “conformacéo das
massas no nivel de producdo” material e cultural exigido pela classe no
poder. Entdo, sdo organicos os intelectuais que, além de especialistas na
sua profissdo, que os vincula profundamente ao modo de produgéo do seu
tempo, elaboram uma concepgéo ético-politica que os habilita a exercer
funcdes culturais, educativas e organizativas para assegurar a hegemonia
social e o dominio estatal da classe que representam (Gramsci, 1975, p.
1.518). Conscientes de seus vinculos de classe, manifestam sua atividade
intelectual de diversas formas: no trabalho, como técnicos e especialistas
dos conhecimentos mais avangados; no interior da sociedade civil, para
construir o consenso em torno do projeto da classe que defendem; na
sociedade politica, para garantir as fungdes juridico-administrativas e a
manuten¢éo do poder do seu grupo social.

Com esta categoria Gramsci propde o intelectual que age, que atua, aprende,
ensina, organiza e conduz, enfim, participa da constru¢do de uma nova cultura, de
uma nova visdo de mundo. O seu papel é conquistar os intelectuais tradicionais e

assim, produzir novos intelectuais organicos. Pois como nos diz Gramsci (1988, p.9)

%" Segundo Portelli (1977) para Gramsci a estrutura seria formada pelo conjunto das forcas materiais
e do mundo da producao, ou seja, a totalidade das forcas produtivas e as correspondentes relacdes
de producédo. A superestrutura abarcaria duas grandes esferas: a sociedade civil (ou ideologia) e a
sociedade politica (ou Estado).
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Uma das caracteristicas mais marcantes de todo grupo social que se

desenvolve no sentido do dominio é sua luta pela assimilagdo e pela
conquista “ideoldgica” dos intelectuais tradicionais, assimilagéo e conquista
gue sao tdo mais rapidas e eficazes quanto mais o grupo em questédo
elaborar seus proéprios intelectuais organicos.

Os intelectuais organicos sao encontrados tanto na classe dominante, quanto
na classe proletaria. Ou seja, este intelectual dependendo da classe a qual ele
pertenca, pode defender os interesses da classe hegemonica que da sustentacao ao
capitalismo — burguesia — ou lutard pela superacdo do capitalismo, pela superagéo
das divisbes sociais, unindo as forgas emergentes e lutar por uma nova ordem social
numa posi¢ao contra-hegemonica — o proletariado. Neste caso proletariado aqui tem
de ser compreendido como qualquer camada ndo dominante, como a dos
professores.

Esta idéia é confirmada por Piotte (1975, p.18-9 apud MOCHCOVITCH, 1988,
p.20)

Os intelectuais sdo também os portadores da funcdo hegemoOnica que
exerce a classe dominante na sociedade civil. Trabalham nas diferentes
organizagdes culturais (sistema escolar, organismos de difusdo — jornais,
revistas, radio, cinema — etc.) e nos partidos da classe dominante, de
maneira a assegurar 0 consentimento passivo, ou mesmo ativo, das
classes dominadas a direcéo que imprime a sociedade a classe dominante.
O proletariado pode assim produzir os intelectuais ao nivel hegemdnico,
dado que é uma classe que, pelo lugar que ocupa no modo de produgao
capitalista, pode aspirar, de maneira realista, a dire¢cdo da sociedade. Por
intermédio do Partido, das escolas que cria, dos meios de difusdo que
emprega e pelo papel de educador dos seus militantes, o proletariado
ergue-se como adversario da hegemonia que exerce a burguesia e tende a
derruba-la. As classes que produzem grandes camadas de intelectuais ao
nivel hegemonico limitam-se, em geral aos grupos sociais essenciais, ou
fundamentais, isto €, as classes que, pelo lugar que ocupam no seio dum
modo de producgédo, historicamente determinado, estdo em condigdes de
assumir, ou aspiram a assumir, o poder e a direcdo das outras classes.

O intelectual organico do proletariado € o organizador e dirigente politico,
nascido das lutas politicas das classes dominadas. Podemos com o auxilio de
Gramsci (1988, p.8), dizer que seu trabalho ou agcédo “ndo pode mais consistir na
eloquiéncia, motor exterior e momentaneo dos afetos e das paixfes, mas num
imiscuir-se ativamente na vida pratica”, a partir da sua atuacao ird apontar as
contradicbes que perpassam o0 social, desmistificar o poder e as relagbes de
dominacao, despertar a consciéncia critica e autbnoma; criar um mesmo “clima
cultural” que prepare a nova hegemonia.

Gramsci, mesmo sem ser professor, desenvolveu um especial interesse pela

educacdo e pela escola, pois acreditava que primeiro deveria se conquistar as
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mentes e depois o poder. Diferentemente de alguns marxistas®®, Gramsci tinha uma
visdo mais otimista da escola, pois acreditava que ela poderia transformar a
sociedade, a medida que proporcionasse as classes proletarias meios iniciais para a
criacdo de uma contra-hegemonia & hegemonia dominante. Ou seja, a escola de
Gramsci tem a proposta de formar a classe dirigente e ndo operarios.

Nesse sentido Gramsci (1988, p.117) mostra sua preocupagdo com as
escolas profissionalizantes, cuja estrutura preparava a mao-de-obra (operarios) para
o mercado. Gramsci propde a escola unitaria de cultura e formagdo humanistica, a
gual deveria compreender duas dimensdes: a intelectual e a manual, com a
finalidade de preparar a classe dirigente, formada para a tarefa de governar.

Mochcovitch (1988, p.7) analisando a escola de Gramsci nos diz

[...] ela pode ser, em certa medida, transformadora, sempre que possa
proporcionar as classes subalternas os meios iniciais para que, apés um
longa trajetéria de conscientizacdo e luta se organizem e se tornem
capazes de “governar” aqueles que as governam.

A escola de Gramsci € uma escola “desinteressada” do trabalho, contraria a
cultura abstrata, enciclopédica e burguesa, e a escola profissionalizante, imediatista
e utilitaria.

Gramsci considerava esta escola democratica porque colocava a cada
cidadao, pelo menos abstratamente, a condi¢cdo de ser um governante.

A escola, sob esta visdo contribuiria para a construgcdo de uma nova
concepcao de mundo que iria substituir o que Gramsci chamava de “senso comum”
— conceitos desagregados, vindos de fora e impregnados de equivocos decorrentes
da religido e do folclore.

A permanéncia no senso comum possibilita a submissdo a ideologia
dominante e precisa ser superado. Contudo, nesta tarefa, ndo se pode deixar de
lado o senso comum, é necessario partir dele para a construgcdo dessa nova
concepcgao. A superacdo do senso comum sO acontece através da “filosofia da
praxis” (1984, p.12).

Segundo Semeraro (2005, p.30), filosofia da praxis para Gramsci € a

atividade tedrico-politica e historico-social dos grupos “subalternos” que procuram

8 Estudiosos que seguem a linha marxista afrmam que a escola estd reservada a funcdo de
reproduzir desigualdades sociais, na medida em que contribui para a reproducdo da ideologia das
classes dominantes e mesmo para a reproducédo das préprias classes sociais, inculcando codigos,
simbolos e valores das classes dominantes. Alguns chegam a admitir que a escola é imprescindivel
para a reproducéo do sistema capitalista. (MOCHCOVITCH, 1988, p.7)
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desenvolver uma visdo de mundo global e um programa preciso de agcédo dentro do
contexto em que vivem, com 0s meios que tém a disposic¢ado, visando a construir um
projeto hegeménico alternativo de sociedade, ou seja, € o instrumento que possibilita
elevar a consciéncia a uma maior homogeneidade e coeréncia.

Podemos dizer que, segundo Gramsci (1984, p.18), a filosofia da praxis tem
duas tarefas: primeira, consiste na critica ao senso comum, resgatando dele o
nacleo de bom senso; a segunda, na critica a filosofia dos intelectuais que
colaboram com a sustentagdo da ideologia dominante, neste caso, o0s intelectuais
organicos.

A escola para Gramsci (1988, p.9) € o instrumento onde se da a
transformacéo do intelectual tradicional em intelectual organico de diversos niveis®.

Podemos dizer que o professor dentro de uma sociedade capitalista ou € um
intelectual orgéanico utilizado para manter a hegemonia da classe burguesa dando
sustentacdo ao capitalismo, ou um intelectual orgéanico politico e dirigente a servigo
do proletariado na luta pela superagcdo do capitalismo, produzindo uma contra-
hegemonia.

O professor mantém a hegemonia da classe dominante ao se contentar com
seu compromisso com a ciéncia, com a técnica e com o conhecimento universal e
abstrato. Gramsci (1988, p.132) classifica este professor preocupado, com a
instrucdo do aluno e com a parte mecanica da escola, como um professor mediocre.

Contudo, ao contrario, se ele for um intelectual organico e dirigente:
especialista e politico ird produzir com seus alunos uma contra-hegemonia ou nova
hegemonia.

O professor para Gramsci (1988, p.131) deve ter "consciéncia de seu dever e
do conteudo filoséfico desse dever." O docente ndo deve ser passivo e sim engajado
na proposta da escola.

Este professor para Gramsci (1988, p.131) deve preocupa-se com uma
guestdo essencial a unitariedade ou organicidade entre a escola e sociedade
através do trabalho vivente do professor. Contudo, isso s6 sera possivel, se o

professor for consciente da

# segundo Portelli (1977, p.96) “A andlise da superestrutura mostra que existe uma hierarquia
qualitativa entre os intelectuais. [...], aqueles que participam da hegemonia repartem-se segundo o
valor qualitativo de sua funcdo, do grande intelectual ao intelectual subalterno: na culpula, os
criadores da nova concepcao de mundo e de seus diversos ramos: ciéncia, filosofia, arte, direito, etc.;
no escaldo inferior, aqueles que estdo encarregados de administrar ou divulgar essa ideologia.
Gramesci distingue o criador, o organizador e o educador.”
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[...] contraditoriedade entre o tipo de sociedade e de cultura que [como
professor] representa e o tipo de sociedade e de cultura que os alunos
[como cidaddos] representam e na medida em que € consciente que sua
tarefa consiste em acelerar e em disciplinar a formagdo da crianga
conforme o tipo superior em luta com o tipo inferior.

Compreendemos que, para entender essa “contraditoriedade” o professor
deve saber primeiramente, a que classe social ele pertence e também que
interesses ira defender.

Acreditamos que a busca desse entendimento € necessaria para que o
professor decida se ele é um intelectual organico que mantém a hegemonia da
classe burguesa ou um intelectual organico politico dirigente da classe proletaria.
Assim, para haver esse entendimento, buscamos autores que em diferentes épocas,
classificam o professor como um “pequeno-burgués” ou que o igualam ao operario
proletério.

Althusser em 1968 identificava o professor como um “pequeno-burgués®®,
pois “qguando ele abre a boca, sua ideologia pequeno-burguesa fala: seus truques e
esperteza séo infinitos” e para que este professor saia do seu estado de
mediocridade e se torne um intelectual organico do proletariado, isto é, um
intelectual orgéanico politico e dirigente € necessario que faca “uma revolugéo radical
em suas idéias”. Para este autor essa revolucao é “uma longa, dolorosa e dificil re-
educacdo. Uma interminavel luta exterior e interior”.

Contudo, Ozga e Lawn (1981, 1988 e 1991), Apple (1989) e outros como
Arroyo (1985) e Enguita (1991), seguem a perspectiva da tese da proletarizacéo®
dos docentes. Estes autores seguem a tese de Braverman (1981) sobre a
degradacdo do trabalho e partem do pressuposto de que as transformacdes no
processo de trabalho docente encaminham esta atividade para uma identificagao
com as subcondi¢des do trabalho assalariado dos operarios fabris (COSTA, 1995,
p.104-105)

Ozga e Lawn (1981) usam o argumento de que o trabalho na escola € um
processo de trabalho capitalista e os docentes, portanto, sdo trabalhadores

assalariados, porque vendem sua for¢ca de trabalho e ndo possuem nem controlam

% E aquele que adota os valores e os padrdes da vida burguesa, mas ndo tem o CAPITAL que tem o
Burgués, ou seja, € aquele que provém da classe média.

% para Enguita(1991, p.46) proletarizacdo é o processo pelo qual um grupo de trabalhadores perde,
mais ou menos sucessivamente, o controle sobre seus meios de producédo, o objetivo de seu trabalho
e a organizacao de sua atividade.
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0s meios de producdo, ou seja, ndo produzem a mais-valia e por isso ndo sdo
trabalhadores produtivos. Mas, a0 mesmo tempo, que nao produzem, eles sé&o
pagos pela mais-valia produzida por outros trabalhadores e isto leva os autores a
seguinte questao: sera ele o préprio explorador?

Este questionamento levou Ozga e Lawn a situarem o0s professores numa
classe ambivalente, ou seja, nem trabalhadores, nem capitalistas, mas membros de
uma nova classe média, as vezes simpatica a classe trabalhadora, as vezes
explorando-a economicamente e oprimido-a ideologicamente.

Para Apple (1995, p.32), os professores tém uma localizagdo contraditoria de
classe, pois estéo situados simultaneamente em duas classes, ja que “partilham dos
interesses tanto da burguesia, quanto da classe operaria. Sua condi¢cdo econdémica
0s aproximaria do operariado, e 0 seu conhecimento intelectual, da pequena
burguesia ou classe média”.

Desse modo, para estes autores o professor € um trabalhador assalariado,
gue vem passando por um processo de desqualificacdo, de perda de prestigio e de
controle sobre o seu processo de trabalho. A intervencgéo racionalizadora do capital
na producdo se estendeu também ao processo educacional, resultando em
condicbes de trabalho caracterizadas pelo parcelamento das tarefas, pela
rotinizacao e pela hierarquizacdo. O professor teve expropriado o seu saber e vem
perdendo suas habilidades de oficio. Segundo essa visdo, o docente foi destituido
de sua autonomia. Nao tem controle sobre os fins do seu trabalho e sobre os modos
de execucéao dele.

A tese da proletarizagdo resultou inegavelmente em uma importante
contribuicdo para a compreensdo do trabalho docente. Ao denunciar as dificeis
condi¢des de trabalho do professor, a perda de prestigio e de autonomia que esse
profissional vem experimentando ao longo do tempo, essa teoria exp6s a dificil
realidade vivida pelos docentes no cotidiano escolar.

Mesmo que haja discordancias quanto ao uso das mesmas categorias de
analise do processo de trabalho fabril para a analise do trabalho na escola (Jaén,
1991), o fato é que, seja o professor pequeno burgués ou proletario, ele ndo faz
parte da classe dominante, portanto, € necessario que o professor identifique a qual
classe ele pertence e, portanto, perceba se € um intelectual organico a servico da
classe dominante ou se € um intelectual organico politico dirigente a servigco do



Generated by Foxit PDF Creator © Foxit Software
http://www.foxitsoftware.com For evaluation only.

proletariado. Sendo assim, acreditamos que seja essa a finalidade da formagao
continuada na escola.

Nos perguntamos: sera isto possivel ja que vivemos em uma sociedade com
projetos antagOnicos, com correlagdo de forgcas e conflitos nos dias atuais? A
formacdo continuada nas escolas esta dando conta deste trabalho, isto €, ela esta

treinando ou formando professores intelectuais organicos politicos dirigentes?
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CAPITULO IV

4. CONSIDERACOES TEORICO-METODOLOGICAS DA PESQUISA

4.1 Definindo a pesquisa

Pesquisa é o mesmo que buscar ou procurar. Pesquisar, portanto, é buscar
ou procurar resposta para alguma pergunta. Em se tratando de Ciéncia a pesquisa €
a busca de solugcdo a um problema que alguém queira saber a resposta. Assim,
produzimos ciéncia através da pesquisa. Pesquisa €, portanto o caminho para se
chegar a ciéncia, ao conhecimento.

Para esta investigacdo seguimos uma abordagem de pesquisa qualitativa,
que segundo Triviios (1987), permite analisar o0s aspectos implicitos no
desenvolvimento das praticas organizacionais.

Para Lidke e André (1986, p.11-13), a pesquisa qualitativa apresenta
algumas caracteristicas béasicas dentre as quais ressaltamos o ambiente natural
como sua fonte direta de dados; o pesquisador como seu principal instrumento; os
dados coletados séo predominantemente descritivos; o “significado” que as pessoas
dao as coisas e a sua vida sdo focos de atencdo especial pelo pesquisador. Neste
tipo de pesquisa ha uma preocupacdo em compreender a maneira como 0s sujeitos
participantes da pesquisa concebem as questdes relacionadas ao objeto de estudo e
a andlise dos dados tende a seguir um processo indutivo, uma vez que 0S
pesquisadores ndo se preocupam em buscar evidéncias que comprovem hipéteses
definidas antes do inicio dos estudos.

Uma pesquisa qualitativa pode assumir varias formas. Gil (1991, p.70-80) nos
apresenta a pesquisa bibliogréafica, a pesquisa documental, a pesquisa experimental,
a pesquisa ex-post-facto, levantamentos e o estudo de caso. Ja Ludke e André
(1986, p.11-24) apresentam como abordagens da pesquisa qualitativa a pesquisa

etnografica e também o estudo de caso. Godoy (1995b, p.21) acrescenta a estes
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dois ultimos a pesquisa documental. Dentre estas varias possibilidades, escolhemos

a pesquisa documental como forma ou abordagem da pesquisa qualitativa.

4.1.1 Pesquisa documental

Y

A pesquisa documental assemelha-se muito a pesquisa bibliografica,
considerando que esta se utiliza, fundamentalmente, das contribuicbes dos diversos
autores sobre determinado assunto, enquanto a pesquisa documental utiliza-se de
materiais que ndo receberam tratamento analitico. As fontes de pesquisa
documental sdo mais diversificadas e dispersas do que as da pesquisa bibliogréfica.
Conforme Gil (1991), na pesquisa documental existem os documentos de primeira
mao, ou seja, aqueles que nao receberam nenhum tratamento analitico. Segundo o
mesmo autor, ha vantagens e limitagdes neste tipo de pesquisa.

Como vantagens sdo apresentadas as seguintes:

- Os documentos constituem-se fonte rica e estavel de dados;
- Baixo custo, pois exige praticamente apenas disponibilidade de tempo
do pesquisador;
- N&o exige contato com 0s sujeitos da pesquisa.
Como limitacdo, as criticas mais freqlentes referem-se a nao

representatividade e a subjetividade dos dados.

4.2 Instrumentos de pesquisa

Para a coleta de dados desta pesquisa utilizamos dois instrumentos: 0s

documentos e o questionario.

4.2.1 Documentos
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Para se chegar a uma resposta mais precisa deste estudo realizamos a
pesquisa tomando como base a politica de formacdo continuada da Secretaria de
Educacdo do Municipio de Santa Maria — REDE MUNICIPAL DE FORMAGCAO
CONTINUADA DE PROFISSIONAIS DA EDUCACAO e das escolas através da
coleta dos seguintes documentos: Projetos Politicos Pedagdgicos e os Planos de
Formacéo Continuada das escolas.

Contudo, ao solicitarmos o Plano de Formacdo Continuada das escolas
pesquisadas, apenas duas 0 apresentaram, sendo que, dessa forma nas escolas
gue ndo possuiam o plano, utilizamos somente o Projeto Politico Pedagégico como

fonte de dados.

4.2.2 Questionario

Para Bogdan e Biklen (1994): "A palavra escrita assume particular
importancia na abordagem qualitativa, tanto para o registro dos dados como para a
disseminacgéao dos resultados” (p. 49).

E uma metodologia indicada quando se pretende ter como informantes um
conjunto numeroso de pessoas e as condicionantes de tempo inviabilizam o recurso
a entrevista.

O questionario, apresentado abaixo, é formado por oito perguntas abertas,
sendo que o mesmo foi respondido, tanto pelas Coordenadoras Pedagdégicas, como
pelos professores com suas proprias palavras, sem qualquer restricao.

a. O que entende por formacao continuada de professores?

b. Qual a necessidade dessa atividade considerando a escola que temos e a

democratizagéo da gestéo?

c. Como os professores percebem a formagao continuada na escola?

d. Quando, como e por quem foi elaborado o plano de formagdo continuada

da escola?

e. Como a escola se organiza para operacionalizar a proposta de formacéao

continuada na escola?

f. Que metodologias séo utilizadas na formagao?

g. Quais as teméaticas mais enfatizadas nos estudos de formacgéao?
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h. Qual o efeito da formacao continuada na organizacdo pedagogica da

escola?

4.3 Método de analise dos dados

4.3.1 Andalise de conteddo

Os dados foram interpretados por meio da analise de contetudo, conforme os
pressupostos tedricos de Laurence Bardin.

Para Bardin (1977, P.42) a Andlise de Contetdo é um conjunto de técnicas de
analise das comunica¢bes visando obter, por procedimentos, sistematicos e
objetivos de descricdo do conteldo das mensagens, indicadores (quantitativos ou
nao) que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condigdes de
producédo/recepcéo [...] destas mensagens.

Aplica-se a tudo que é dito em entrevistas, depoimentos ou por escrito como
questionarios, jornais, livros, textos ou panfletos, como também a imagens de filmes,
desenhos, pinturas, cartazes, televisdo e toda a comunicagdo nao verbal: gestos,
posturas, comportamentos e outras expressdes culturais.

Segundo Trivifios, na técnica proposta por Bardin ha uma énfase na avaliagao

guantitativa dos dados, talvez pela influéncia positivista do autor.

O primeiro pode orientar para conclusfes apoiadas em dados quantitativos,
numa visdo estatica e a nivel, no melhor dos casos, de simples denudncia
de realidades negativas para o individuo e a sociedade; o segundo abre
perspectivas, sem excluir a informagéo estatistica, muitas vezes, para
descobrir ideologias, tendéncias etc. das caracteristicas dos fenbmenos
sociais que se analisam e, ao contrario da andlise apenas do contelido
manifesto, € dindmico, estrutural e histérico (p. 162).

Neste estudo, embora tenhamos feito uso de dados qualitativos, deu-se-
maior énfase a analise qualitativa por esta permitir ndo somente a analise do
"contelido manifesto" dos documentos, como também de seu "conteldo latente".

Agregamos a Analise de Conteudo a modalidade Tematica para atingir os
significados manifestos e latentes, obtidos nos questionarios, em profundidade, com

0s sujeitos. Essa modalidade é uma assercao sobre determinado assunto, podendo
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ser colocada uma simples sentenca, um conjunto delas ou um paragrafo. Incorpora,
com maior ou menor intensidade, o aspecto pessoal atribuido pelo respondente
acerca do significado de uma palavra e/ ou sobre as conota¢des atribuidas a um
conceito, envolvendo ndo apenas componentes racionais, mas, também,
ideoldgicos, afetivos e emocionais.

A sistematizacdo dos dados proposta por Bardin (1977, p.161-162), segue,

basicamente, trés etapas: pré-andlise; descri¢cdo analitica e interpretacdo referencial.
12 ETAPA
PRE — ANALISE: selecéo dos documentos, organiza¢do do material;

Esta fase foi realizada em duas etapas: Leitura flutuante dos Projetos Politicos
Pedagodgicos e dos Planos de Formacdo Continuada e a seguir, leitura dos

questionarios respondidos pelos sujeitos da pesquisa.

22 ETAPA

DESCRIQAO ANALITICA: os documentos foram analisados, tomando como
base suas hipéteses e referenciais tedricos.

Neste momento se criam 0s temas de estudo e se pode fazer a sua
codificacéo, classificagdo e/ou categorizacgéao.

Do questionario foram estabelecidos temas como: concep¢ao, necessidade,
construcdo e participacdo, organizacao e operacionalizacdo, metodologia, tematicas
e o efeito da formagcdo continuada na organizacdo pedagdgica da escola. Estes
temas foram previamente definidos por serem de extrema importancia para o estudo.

Definido os temas centrais o préximo passo foi a categorizagcdo dos temas
especificos.

Bardin (1977, p.117) conceitua categoria como sendo “rubricas ou classes que
reiinem um grupo de elementos (unidades de registro) em razdo de caracteristicas

comuns.” Adiante nos diz que:

Classificar elementos em categorias imp0de a investigacdo do que cada um
deles tem em comum com outros. O que vai permitir o seu agrupamento é
a parte comum existente entre eles. E possivel, contudo, que outros
critérios insistam noutros aspectos de analogia, talvez maodificando
consideravelmente a reparticdo anterior. (BARDIN, 1977, p.118)
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A categoria é uma forma geral de conceito, uma forma de pensamento. As
categorias séo o reflexo da realidade, sendo sinteses, em determinado momento, do
saber. Por isso, se modificam constantemente, assim como a realidade.

Enfim, a categorizacdo nos da acesso a um mundo mais simples, mais
previsivel e possivel de ser explicado.

Segundo Bardin (1977) as categorias podem ser estabelecidas a priori e a
posteriori.

Para os documentos as categorias foram estabelecidas somente a priori como

demonstra o quadro abaixo.

DOCUMENTOS CATEGORIAS A PRIORI
CONCEPCAO DE GESTAO

PPP e PFC )
CONCEPCAO DE PROFESSOR

CONCEPCAO DE FORMACAO CONTINUADA

QUADRO 1.2 - Categorias estabelecidas a priori para andlise de conteddo dos Projetos
Politicos Pedagdgicos - PPP e Planos de Formacgao Continuada — PFC

Essas categorias foram analisadas concomitantemente com as categorias
estabelecidas pelos questionarios, pois elas nos deram uma visao clara entre o que
é dito nos documentos e o que é dito pelos professores.

Para a eleicdo das categorias de andlise dos questionarios foram seguidos
cinco passos para uma construgao consistente:

1° - apo6s o recebimento dos questionarios realizou-se uma leitura dos
mesmos a partir de uma leitura flutuante. Posteriormente, com base nesta leitura,
procederam-se mais trés re-leituras. A leitura flutuante permite o funcionamento da
associacdo o mais livremente possivel a qualquer elemento do discurso. Na leitura
flutuante € que se deixa invadir por impressdes e orientacfes antes de analisar ou
conhecer o texto;

2° - por meio de nova re-leitura, foram grifadas palavras e frases dos textos
originais, identificando-se a presenca e a frequéncia ou pertinéncia em cada

questionario;



3% a sequir, as palavras e frases grifadas foram recortadas dos textos

originais.

questionarios;

4° - em seguida, buscou-se identificar as palavras ou frases pela presenca e

freqUéncia por questionario e entre os questionarios, para a elaboracdo das

categorias;

Generated by Foxit PDF Creator © Foxit Software
http://www.foxitsoftware.com For evaluation only.

Da mesma forma, esse procedimento deu-se em cada um dos

59 - ap0ls a construcdo das categorias, procedeu-se a discussao dos dados.

O quadro abaixo sintetiza as categorias estabelecidas a priori e a posteriori a

partir dos questionarios de acordo com os temas estabelecidos.

TEMAS

CATEGORIAS

Concepcéao de formacéo continuada

Formac&o como atualizagéo, aperfeicoamento
e reciclagem; (a posteriori)

Formacdo como momento de reflexdo da
pratica. (a posteriori)

Necessidade da

continuada

formacgéo

Concepcao de gestdo (a priori)

Percepcéo da formacédo continuada

Percepcéo positiva e percepcdo negativa (a
priori)

Construgdo e participacao
formacé&o continuada

na

Envolvimento (a priori)

Organizacdo e operacionalizacdo da|Reunido como espaco da formacao
proposta de formacé&o continuada continuada (a posteriori)
Metodologias Palestras (a posteriori)
Leitura e discusséo (a posteriori)
Temadticas As trés dimensdes da|Subcategorias:

de | Dimensdo humana
Dimensao técnica

Dimenséo politica

formacgéo
professores (a priori)

O efeito da formacdo continuada na
organizacao pedagdgica da escola

Efeito positivo na pratica pedagdgica x efeito
positivo na organizacéo pedagogica da escola
(a posteriori)

QUADRO 1.3 - Categorias estabelecidas a priori e a posteriori para analise de conteido dos

questionarios.

Essas categorias encontram-se explicitadas no inicio do capitulo V.

32 ETAPA

INTERPRETACAO REFERENCIAL: momento que, a partir dos dados

empiricos e informacdes coletadas, se estabelecem relagdes entre o objeto de
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analise e seu contexto mais amplo, chegando, até mesmo, a reflexdes que
estabelecam novos paradigmas nas estruturas e relagdes estudadas.

Desse modo, no capitulo V a partir das categorias descritas e enumeradas
fazemos as inferéncias e passamos a interpretacao sob a luz do referencial teérico

deste estudo.

4.4 Contextualizando o campo de pesquisa

4.4.1 Apresentando a rede municipal de ensino de Santa Maria

Nosso campo de pesquisa localiza-se geograficamente no centro do Estado
do Rio Grande do Sul, no municipio de Santa Maria. E um centro regional de
prestacdo de servigcos cuja populagcédo, em sua esséncia, € formada de estudantes,
professores e militares.

Com uma populacdo de, aproximadamente, 300.000 habitantes de acordo
com o Ultimo censo do IBGE, destes 17.000 sdo estudantes matriculados em
escolas da rede municipal de ensino que se constitui de oitenta e uma escolas (81).
Destas, vinte e quatro (24) sdo de Educacao Infantil; cinqiienta e cinco (55) de
Ensino Fundamental; uma (01) de Educagéo Profissional; uma (01) Escola de Artes,
sendo que, do total geral, quatorze (14) oferecem Educagéo de Jovens e Adultos.

A rede conta com um total de 1.636 profissionais da educacao, distribuidos
entre a docéncia e fungdes administrativas: Direcdo, Coordenacdo Pedagdgica,
Orientacdo Educacional e Educacdo Especial lotados nas escolas de Educacéo
Infantil, Ensino Fundamental, Educagao de Jovens e Adultos, Educacéo Profissional
e Escola de Artes.

A rede municipal de ensino € de responsabilidade da Secretaria de Municipio
da Educacéo que tem como referencial de sua politica educacional os parametros
da Educacao Cidadd, a educacdo como direito, a radicalizacdo da democracia
(conhecimento, acesso, permanéncia, aprendizagem, gestdo), e a vivéncia de
valores humanistas”. Esta proposta busca a participagdo de todos, a incluséo dos

excluidos, a valorizacdo dos saberes dos educandos e a da comunidade em que
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esta inserida, promovendo uma educacdo solidaria, participativa, inclusiva e
transformadora, ou seja, enfatiza a DEMOCRATIZACAO, QUALIFICACAO,
INCLUSAO e EMANCIPACAO.
Esses pressupostos sdo orientados e fundamentados em principios da
Educacé&o Popular que tem como diretrizes gerais:
a. a gestdo democrética a partir do acesso, da permanéncia e do éxito dos
alunos na escola;
b. a garantia de aprendizagem e educacéo para a inclusdo de todos na
escola;
o respeito a diversidade e o acesso as diferentes linguagens e tecnologias;
d. a construcdo do conhecimento que vai além do saber elaborado pelas
ciéncias, artes, religides... o ponto de partida € o conhecimento da
realidade social, econbmica e cultural, e como resultado a consciéncia
critica que exige uma acéao de transformacao social;

e. aformacdo e valorizac&o dos profissionais da educacéo;

.

a avaliagdo do processo de aprendizagem e institucional,
g. a qualificagéo e ampliacdo dos investimentos;
h. a participacéo popular;

i. o desenvolvimento sustentavel e da cidadania. (SANTA MARIA, 2007)

No que diz respeito a formacéo dos professores, a partir da proposta da Rede
Nacional de Formagéo Continuada de Profissionais da Educa¢éo Basica criada com
0 objetivo de contribuir para a melhoria da formacao dos professores e dos alunos, a
Secretaria de Municipio da Educacdo, desde 2007, tem como proposta a REDE
MUNICIPAL DE FORMACAO CONTINUADA DE PROFISSIONAIS DA EDUCACAO
BASICA (SANTA MARIA, 2007).

Esta rede é constituida dos processos de formacdo que sdo desenvolvidos
pelo Sistema Municipal de Ensino e por todas as instituicdes formadoras, publicas e
privadas que, em parceria, contribuem para o desenvolvimento de Programas de
Formacé&o e implementacdo de novas tecnologias de ensino e gestao nas escolas.

Essa formagdo pode acontecer na prOpria escola e em outros
espacgos/tempos, vinculados ou n&o a instituigdes.

A Rede tem por objetivos:

Articular as a¢des de formagao continuada da Rede Municipal de Ensino;
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Contribuir para a qualificacdo da acdo docente no sentido de garantir uma

aprendizagem efetiva e uma escola de qualidade para todos;

Desenvolver uma concepgao de sistema de rede com base na autonomia a

partir da colaboragéo, flexibilidade, articulagéo e interagao;

Contribuir para a qualificagdo profissional, autonomia intelectual dos

profissionais;

Possibilitar uma interacdo entre os saberes pedagogicos produzidos pelas

instituicbes formadoras e o0s saberes produzidos pelos profissionais do

sistema municipal de ensino, em sua pratica pedagégica;

Subsidiar a reflexdo tedrica permanente na e sobre a pratica pedagdgica e o

aprofundamento da articulagdo entre os componentes curriculares e a

realidade sécio-histérica, fortalecendo o trabalho coletivo.

Uma das metas desta Rede é apoiar e assessorar a Formacao Continuada
das Escolas buscando a melhoria do indice de Desenvolvimento da Educacédo, do
fluxo escolar e da aprendizagem e uma das a¢des previstas é 0 acompanhamento

do Projeto de Formacé&o Continuada de cada Escola.

4.4.2 As escolas e sujeitos da pesquisa

Das cinglienta e cinco escolas de Ensino Fundamental da rede municipal de
Santa Maria, foi proposta a realizagdo da pesquisa para vinte escolas. Destas,
somente seis concordaram com a realizagcdo da pesquisa. Usamos a seguinte
nomenclatura para denominar cada escola, mantendo assim, o sigilo sobre cada
uma: Escola 1, Escola 2, Escola 3, Escola 4, Escola 5 e Escola 6.

Os sujeitos da pesquisa foram uma Coordenadora Pedagodgica e seis
Professoras do Ensino Fundamental, tanto dos Anos Iniciais, como dos Anos Finais
por escola, totalizando seis (06) coordenadoras e trinta e seis (36) professoras que
receberam o questionario para ser respondido. Das seis Coordenadoras solicitadas,
cinco (05) responderam ao questionario, ou seja, houve a participacdo de 83,33%
dos sujeitos. Quanto aos professores, do total de trinta e seis, contamos com a

participacédo de apenas dezenove (19), 52,77% de respondentes.
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Também, como forma de manter o sigilo, nomeamos as Coordenadoras e as
Professoras que participaram da pesquisa através da seguinte nomenclatura:

C1, onde, C = Coordenadora e 1 é o numero da escola;

P1A, onde, P = Professora, 1 € o nimero da escola e A é o cédigo usado
para se referir ao nimero de professores que responderam ao questionario na
escola.

Abaixo segue a descricdo de cada escola e o numero de sujeitos por escola

gue participaram da pesquisa.

Escola 1l

A Escola 1 foi fundada ha trinta e dois anos (32). Localiza-se entre a Av. Jodo
Machado Soares e a ferrovia no bairro de Camobi. Atende alunos em sua maioria
provenientes de familias com poucos recursos financeiros, moradores da Vila
Soares do Canto, Vila do Beijo e adjacéncias, sendo que varios recebem algum
beneficio do governo.

A infra-estrutura da escola conta com seis salas de aula, sala de Informatica,
sala de professores e cozinha. Contudo, enfrenta sérios problemas relacionados
com a distribuicdo do seu espaco fisico como: salas com tamanho e ventilagdo
inadequados, falta de biblioteca, refeitério, falta de acesso adequado aos portadores
de necessidades fisicas especiais e principalmente falta de espaco para lazer e a
pratica de esportes.

Seu Projeto Politico Pedagdgico (2007, p.02) preconiza a Gestao

Democratica, pois

ao se constituir em processo democratico de decisbes, preocupa-se em
instaurar uma forma de organizacéo do trabalho pedagdégico que supere os
conflitos, buscando eliminar as relagdes competitivas, corporativas e
autoritarias, rompendo com a rotina do mando impessoal e racionalizado
das relag6es que permeiam no interior da escola.

Tem como objetivo “resgatar a identidade da escola e contribuir para o
desenvolvimento do individuo como cidaddo com direito a participagdo” (PPP, 2007,
p.02).

Neste ano tem um total de quatrocentos e trinta e dois alunos (432),
distribuidos no Ensino Fundamental completo de 1° a 9° ano, sendo, cento e vinte e

dois (122) nos Anos Iniciais a tarde, cento e quarenta e cinco (145) nos Anos Finais
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pela manh& e na Educac&o de Jovens e Adultos & noite cento e sessenta e cinco
(165) alunos.

Para atender estes alunos conta com um total de trinta e um (31) professores:
cinco (5) nos Anos Iniciais, nove (9) nos Anos Finais e nove (9) na Educacéao de
Jovens e Adultos. Sua Equipe diretiva é formada por: Diretora, Vice-diretora, Vice-
Diretora de Turno (noite), Coordenadoras dos Anos Iniciais, Anos Finais e EJA e
Educadora Especial. Possui uma professora ocupando a funcdo de Secretaria
somente a noite.

Em sua maioria os professores tém curso de Especializagcdo e uma (1)
professora tem Mestrado.

Para esta escola o educador ndo podera, apenas transmitir contetdos, deve
exercer uma influéncia positiva sobre seu educando, ser presenca amiga, com bons
exemplos, levando experiéncias significativas para o desenvolvimento integral do
aluno, como meio de conseguir uma formacéao integral (PPP, 2007,p.05).

Dessa forma, para atingir seu objetivo a formacao do professor passou a ser

um dos principais objetivos.

A participagdo em cursos, seminarios ou congressos, além da formacao em
servigo € uma das prioridades da escola a fim de que toda esta proposta se
efetive verdadeiramente na pratica docente.O educador devera se apossar
de novos conceitos, principalmente, no que diz respeito a
interdisciplinaridade e a desenvolvimento integral do aluno, para poder
buscar novas estratégias para seu planejamento e outras dindmicas em
sala de aula, para que o aluno participe ativamente (PPP, 2007, p.5).

Apesar de ter a formagao de professores como um dos principais objetivos a
escola ndo possui um Plano de Formagéo Continuada.

Nesta instituicdo de ensino responderam ao questionario uma Coordenadora
Pedagdgica do Ensino Fundamental e seis (06) Professores também do Ensino

Fundamental, obtendo assim, a participacdo de 100% dos sujeitos da pesquisa.

Escola 2

Esta escola foi fundada ha trinta e seis anos (36) e localiza-se na confluéncia
entre a BR 287 — Faixa Nova e a Faixa Velha de Camobi na area entre a Base
Aérea e a Universidade Federal de Santa Maria. Em sua maioria, seus alunos sao

provenientes de familias mantidas por militares e funcionarios da Universidade



Generated by Foxit PDF Creator © Foxit Software
http://www.foxitsoftware.com For evaluation only.

Federal de Santa, moradores na Vila da Base Aérea, Vila Santa Helena, Loteamento
Estacdo Colonia e na Vila Tonetto. Poucos alunos séo considerados carentes.

Possui uma boa infra-estrutura constituida de oito (8) salas de aula, sendo
duas com tamanho reduzido, onde cabem apenas dezessete alunos. Tem Sala de
Informatica, sala de professores, biblioteca, cozinha com refeitério, sala de
Educacédo Especial e quadra para a pratica da Educacao Fisica. A escola neste ano
adaptou-se para a inclusdo de uma portadora de necessidade especial — cadeirante,
colocando rampa num dos portdes de entrada e na sala de aula.

Consta em seu Projeto Politico Pedagogico (2007, p. 03) que a escola “deve
ser democratica, garantindo a participacdo de todos os segmentos da comunidade
nas discussdes e encaminhamentos”.

Com a filosofia de “educar para transformar o mundo”, tem como objetivo
desenvolver a capacidade de, além de adquirir conhecimento, lutar pela justica,
pelos direitos, pela igualdade de oportunidades e pela solidariedade (PPP,
2007,p.3).

Atende no Ensino Fundamental completo, do 1° ao 9° ano, um total de
duzentos e trinta e sete (237) alunos, sendo noventa e trés (93) alunos nos Anos
Iniciais e cento e quarenta e quatro (144) alunos nos Anos Finais.

Seu quadro de professores € composto por um total de vinte e sete
professores, dos quais, cinco atendem os Anos Iniciais, dezesseis nos Anos Finais e
0 restante ocupam as fungdes de Direcdo, Vice-direcdo, Coordenadoras
Pedagogicas dos Anos Iniciais e Anos Finais, Orientadora Educacional e Educadora
Especial. Desses professores, uma € leiga, isto €, sem formacgéo especifica para o
Magistério. Esta professora atende a biblioteca. Duas professoras possuem apenas
a Graduacgdo, quinze possuem curso de Especializagdo, duas tém Mestrado e uma
em fase final de conclus&o do Mestrado.

O professor para esta escola é o “mediador do processo educativo” (PPP,
2007, p.59).

A escola ndo possui um Plano de Formacdo Continuada, mas em seu PPP
consta que o professor pode com prévio acordo ausentar-se da escola para
participar de atividades que visem seu aperfeicoamento e qualificagdo. A formagao
continuada na escola é feita nas reunides pedagdgicas.

Participaram desta pesquisa uma (1) Coordenadora Pedagdgica e seis (6)

professoras, obtendo dessa forma, 100% de participagao.



Generated by Foxit PDF Creator © Foxit Software
http://www.foxitsoftware.com For evaluation only.

Escola 3

Esta escola foi fundada ha quarenta e um anos (41) e localiza-se entre a
Faixa Velha de Camobi e a ferrovia da América Latina Logistica. Seus alunos séo
provenientes da Vila Presidente Vargas e arredores.

A escola possui cinco (5) salas de aula, sala de professores, biblioteca e
cozinha. Nao possui sala de Informatica e nem quadra para a pratica de Educacéao
Fisica. Desse modo, para que seus alunos tenham aulas de Educacdo Fisica a
escola empresta a quadra da AESUL.

Segundo seu Projeto Politico Pedagdgico (2007, p. 11) a escola

[...] se propbe manter a forma democratica de gestar a escola,
comprometendo-se com a descentralizagdo do poder, com o interesse da
maioria, com a pluralidade de idéias, valorizando a diversidade cultural.
Nesse sentido, o papel de cada um dos integrantes da comunidade escolar
se amplia em responsabilidade considerando que os objetivos a serem
atingidos dependem diretamente das rela¢des de colaborac&o reciproca e
de acédo entre os envolvidos.

Tem como objetivo ser reconhecida como instituicdo de referéncia pela
exceléncia do trabalho educacional, pautada em valores humanos, éticos e sociais,
por meio de efetiva preparacdo dos alunos para lhes assegurar a aprendizagem
significativa, bem como a formacédo da cidadania, o que repercutirA no sucesso
pessoal e profissional (PPP, 2007, p. 13).

Oferece o Ensino Fundamental completo do 1° ao 9° ano, com um total de
duzentos e nove (209) alunos, sendo cento e doze nos Anos Iniciais a tarde e
noventa e sete (97) nos Anos Finais pela manha.

Tem um total de vinte e um professores, sete (07) nos Anos Iniciais e nove
(09) nos Anos Finais e cinco (05) formam a equipe diretiva: Diretora, Vice-diretora,
Coordenadora Pedagégica dos Anos Iniciais e Finais e uma Orientadora
Educacional. Do total dos vinte e um professores, uma (01) tem somente o
magistério, trés (03) sao graduadas, quatorze (14) tém Especializacdo e trés (03)
tém Mestrado.

Segundo o seu PPP (2007, p.43), os professores desta escola devem assumir
o0 papel de mediadores do processo ensino-aprendizagem; contribuir para o
desenvolvimento e mudanca da realidade através da atitude critica; possuir crenca

na transformagéo da realidade e investir no processo de formag&o continuada, como
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busca constante de capacitacédo e atualizagdo profissional e humana. Consta ainda

em seu PPP que:

O professor necessita se constituir efetivo sujeito de sua agdo pedagdgica,
percebendo o aluno sujeito de sua aprendizagem, como parceiro nos
espacos tempo do curriculo escolar. Ter consciéncia de que sua pratica
com os alunos ndo € isolada nem imune & experiéncias anteriores e a
exigéncias de tantas outras posteriores, remete a necessidade de o
professor ver-se no coletivo como tendo o papel fundamental na
configuracdo da acdo que o curriculo de sua escola possa ter junto aos
alunos e a sociedade em que se insere. A competéncia para esta tarefa
politica adquire-se no cotidiano deste fazer, a vontade politica para fazé-la
constréi-se no grupo através do dialogo, do expor-se, do analisar, da
reflexdo compartilhada, isso é papel do educador: torna-se e ndo esta
pronto. Quem buscar, como professor, ser educador no curriculo, estara

ocupando o espago politico que Ihe cabe. (p.51)

Encontramos em seu Projeto Politico Pedagégico a Formacdo Continuada

como um dos quatro eixos sobre os quais foi construido seu Projeto.

A abordagem deste eixo norteador, em relagdo a formacgdo continuada,
representa a preocupacédo com a formacédo do educador e do funcionario
na sua totalidade procurando auxilia-lo na busca de respostas no que diz
respeito as suas necessidades, deficiéncias e interesses, pois encontramos
na pratica uma divisdo de informacdes e uma educacdo que enfatiza,
ainda, somente aspectos cognitivos e intelectuais. (p.20)

Nele a Formacdo Continuada é considerada como uma investida para a
transformacédo onde se destaca:

[...] o papel importante ndo apenas do docente em seu grupo de pares,
como também o papel deste grupo na construcdo cotidiana de uma nova
cultura no contexto da comunidade escolar, buscando o tripé apontado por
Novoa (1995) desenvolvimento pessoal (produzir a vida do professor),
desenvolvimento profissional (produzir a profissdo docente) e
desenvolvimento organizacional (produzir a escola) (p.21).

Nesta escola participaram da pesquisa uma (01) Coordenadora Pedagdgica e
sete (07) professores, contando desse modo, com a participacdo de 100% dos

sujeitos.
Escola 4
Esta escola caracteriza-se por ter a Educacédo Infantil (criancas de 03 a 06

anos) e o Ensino Fundamental incompleto. Foi fundada h& vinte e dois anos (22).

Localiza-se entre a Base Aérea e a Faixa Velha de Camobi. Seus alunos vém de
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familias moradoras da Vila Tonetto e arredores. A grande maioria dos alunos séo
carentes e recebem algum beneficio do governo.

A Educacéo Infantil possui duas (02) salas de aula no térreo e trés salas de
aula no andar superior destinadas ao Ensino Fundamental. Possui biblioteca,
pracinha, cozinha com refeitério. Ndo possui sala de professores. A antiga cozinha
esta sendo transformada em sala de Informéatica. Embora tenha um espago externo
amplo, ndo possui local apropriado para a pratica de Educacéo Fisica.

Seu Projeto Politico-Pedagodgico objetiva uma escola democratica,
participativa, atualizada, de qualidade, justa, que ndo despreze o passado, mas dé
condi¢Oes para os alunos interagirem sobre os avancgos atuais e futuros (2007, p.10).

“Educar para que a crianca desenvolva consciéncia critica de suas
verdadeiras potencialidades” é a sua Filosofia.

Se objetivo é

Contribuir para a transformacéo do sujeito e da sociedade na medida em
gue valorizam suas caracteristicas em termos de histéria de vida, origem,
linguagem, habitos, costumes, valores e enfim, sua cultura, a fim de que o
aluno possa vivenciar sua autonomia, criatividade, responsabilidade,
criticidade, espirito de cooperacédo e solidariedade para com os demais
(2007, p. 13).

Neste ano conta com cento e setenta (170) alunos, sendo oitenta (80) na
Educacéo Infantil e noventa (90) no Ensino Fundamental do 1° ao 5° ano.

Para atender estes alunos tem dez (10) professores: trés na Educacao Infantil
e cinco no Ensino Fundamental. Sua equipe diretiva é formada por uma Diretora e
uma Coordenadora Pedagdgica. Dos dez professores nove (09) possuem
Especializacdo e uma (01) possui Mestrado em Educacéo.

O professor para esta escola

Deve ser aprendiz, competente, equilibrado, mediador e desafiador.
Precisa refletir sobre sua pratica, oportunizar experiéncias enriquecedoras
e significativas que propiciem a exploracao da curiosidade, incentivando o
desenvolvimento das potencialidades fisicas, socio-afetivas, intelectuais e
éticas, senso critico e progressiva autonomia do aluno. E saber organizar,
pesquisar e planejar. E ter formacdo inicial adequada a sua éarea de
atuacéo e buscar a formacdo continuada. E um profissional da educagéo
(PPP, 2007, p. 24).

Dentre as escolas pesquisadas, somente esta possui um plano de Formagao
Continuada na escola para o presente ano letivo.

A Formacéao Continuada nesta escola
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[...] pressupde aos profissionais da educacdo, uma mudanca de postura
didatica pedagogica e um repensar nas acdes educativas em busca de
uma escola de qualidade, que atenda aos interesses dos educandos e ao
mesmo tempo favoreca a todos um ambiente rico e problematiza dor de
aprendizagens (PLANO DE FORMACAO CONTINUADA, 2007, p.01).

Oportuniza-se na escola a “discusséo e reflexdo coletiva de questdes tedrico-
praticas que possam embasar e nortear principios e acdes desveladoras da prética
pedagdgica dos professores” (PLANO DE FORMACAO CONTINUADA, 2007, p. 01).

A escola pressupde que este aprendizado vindo de uma analise individual e
coletiva promova nos professores, atualizacdo de conhecimentos, producdo e/ou
reelaboracdo de metodologias, com a finalidade de responder qualitativamente aos
problemas educacionais ora evidenciados em relacéo a sua préatica docente e a uma
tomada de postura por parte do educador (PLANO DE FORMACAO CONTINUADA,
2007, p.02).

Nesta escola apenas a Coordenadora Pedagdgica participou da pesquisa

respondendo ao questionario.

Escola 5

Esta escola foi fundada ha vinte e um anos (21) e localiza-se entre a Faixa
Velha de Camobi e a BR 287. Atende alguns alunos moradores dos loteamentos
Alto da Colina e Santa Lucia, cujas familias tém meédios e altos recursos financeiros
e alunos moradores nos arredores destes dois loteamentos, alguns de familias com
pouCOS recursos.

Para atender seus alunos e professores possui cinco (05) salas de aula,
biblioteca, cozinha e sala de professores. Nao possui refeitério e sala de informatica.
Para a pratica da Educacao Fisica possui quadra.

Quanto a gestado seu Projeto Politico Pedagogico (2007, p. 12) preconiza que
“faz-se necessaria a vivéncia de valores democraticos no contexto escolar,
buscando a participagdo de toda comunidade (pais, professores, alunos e
funcionarios)”.

Tem como filosofia (p.7) a “educacgéo voltada para a compreenséo e atuagao
na realidade e como objetivo “proporcionar ao educando uma educagao de
qualidade em que o mesmo construa seus conhecimentos com autonomia,

responsabilidade e senso critico, exercendo, assim, sua cidadania” (p.7).
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Neste ano, possui cento e oitenta e trés (183) alunos, sendo cento e oito (108)
nos Anos Iniciais e setenta e cinco (75) nos Anos Finais.

Para atendé-los possui dezoito (18) professores, cinco (05) nos Anos Iniciais,
oito (08) nos Anos Finais e cinco (05) fazem parte da equipe diretiva: Diretora, Vice-
diretora, Coordenadoras Pedagdgicas. Uma das coordenadas pedagodgicas exerce
as fungdes de Orientadora Educacional e Educadora Especial.

Destes dezoito professores: dois (02) possuem Cursos de Graduacao, quinze
(15) possuem Especializagéo e uma (01) tem Mestrado.

Para esta escola o professor ‘ndo pode ser mero repassador de conteudos,
mas colocar-se como um mediador que favoregca a aprendizagem” (PPP, 2007,
p.13).

A Formacdo Continuada na escola tem a finalidade de melhorar a pratica
educativa é realizada durante as reunifes pedagdgicas com palestrantes ou leitura e
discusséao de textos especificos sobre a educagéo (PPP, 2007, p.15).

Nesta escola participaram da pesquisa apenas a Coordenadora Pedagogica e

um (01) professor.

Escola 6

Esta escola foi fundada hé& vinte e um anos (21). Localiza-se entre a Ferrovia
da América Latina Logistica e a Avenida Jodo Machado Soares. Atende alunos de
comunidades carentes, como a Vila Invasédo, Beco do Beijo e arredores. Grande
parte de seus alunos recebem auxilio do governo.

Sua infra-estrutura é deficiente. Possui cinco (05) salas de aula, cozinha, uma
biblioteca localizada numa das salas de aula e quadra para a préatica de Educacédo
Fisica. Nao possui sala de professores, sala de Informatica e refeitoério.

Seu Projeto Politico Pedagodgico contempla a democracia em todos o0s
segmentos da instituicdo, o que possibilita ao aluno crescer, ser solidario e cultivar o
respeito recebendo orientagéo para a vida (PPP, 2007, p.04).

O objetivo desta escola é “oportunizar reais descobertas interpessoais de
conhecimentos da cidadania, na construcdo da aprendizagem através de
experiéncias vivenciadas na escola que contribuam para a formag¢ao da consciéncia

critica” (PPP, 2007, p.06)
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Possui 0 Ensino Fundamental incompleto, isto é, do 1° ao 6° ano, com um
total de cento e vinte e seis (126) alunos, sendo trinta se seis (36) nos Anos Iniciais e
noventa (90) nos Anos Finais.

Conta com um total de quatorze (14) professores, quatro (04) nos Anos
Iniciais, sete (07) nos Anos Finais e trés (03) fazem parte da equipe diretiva:
Diretora, Vice-diretora e uma Coordenadora Pedagdgica (com 20 horas) para 0s
turnos da manha e tarde). Desses professores, trés(03) possuem Graduagéo e onze
(11) tém Especializagéo.

Para esta escola o professor “é o mediador, incentivador, pesquisador das
tecnologias, inovador e criativo na sua pratica pedagogica” (PPP, 2007, p. 11).

A Formacdo continuada na escola é realizada durante as reunifes
pedagdgicas e visa a integragdo, avaliacao, reflexao do fazer pedagdgico.

Tem como finalidade:

[...] oferecer suporte tedrico para que os professores possam realizar as
adequacdes necessdrias a reelaboragdo dos Planos de Estudos, através
dos textos [...] com o intuito de destacar a importancia do Projeto Politico
Pedagodgico para uma gestdo democratica; a prioridade dos planos de
estudo contemplarem a fase cognitiva dos alunos e que os conhecimentos
visem o desenvolvimento das competéncias e habilidades; estabelecer o
papel social da escola na comunidade, trabalhar a ética e os valores
humanos como meio de transformacdo e construcdo de uma educacdo
humanizadora. (PPP, 2007, p. 12)

Nesta escola apenas uma (01) professora participou da pesquisa

respondendo ao questionario.
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CAPITULO V

5. ANALISANDO A FORMACAO CONTINUADA EM ESCOLAS
MUNICIPAIS DE SANTA MARIA

5.1 Explicitando os temas e as categorias de analise

A partir dos procedimentos de pesquisa relatados anteriormente, neste
capitulo pretende-se discutir e interpretar dos dados coletados na pesquisa empirica
junto as escolas, baseando-se nas referéncias teoricas e reflexdes tecidas no estudo.

Antes de passarmos a analise das categorias € necessario definir o que foi
analisado em cada uma delas.

No tema concepcdo da formacdo continuada as categorias formacéo

continuada como atualizagcdo, aperfeicoamento e reciclagem e formacao
continuada como reflexdo da préatica foram estabelecidas a posteriori, e também
analisamos a concepcdo de formacdo continuada a partir do Projeto Politico
Pedagdgico e dos Planos de Formacgdo Continuada de cada escola. Desse modo,
nestas categorias, procuramos saber como 0s documentos e 0s sujeitos concebem a
formagao continuada de um modo geral, tanto fora como na escola.

No tema necessidade da formacdo continuada analisamos a categoria

estabelecida a priori concepcéo de gestdo a partir do Projeto Politico Pedagdgico
das escolas e das palavras dos sujeitos, pois através desta podemos ver se ha
contradi¢c&o entre o escrito nos PPPs e o falado pelos sujeitos da pesqusia.

Nosso objetivo no tema percepcdo € apenas constatar se ha diferentes
percepcdes dos professores quanto a formacao continuada na escola, ou seja, se 0s
professores percebem de maneira positiva ou negativa esta formagao.

Desse modo, estabelecemos a priori as categorias percepgao positiva e
percepcdo negativa, pois as relagdes entre o individuo e o mundo que o rodeia sao
regidas pelo mecanismo perceptivo e todo o conhecimento é necessariamente
adquirido através da percepcdo. Dois individuos que sejam sujeitos da mesma

situagcédo percebem-na de modo individual, segundo as suas necessidades, valores e
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expectativas. Assim, entendemos que a percepcdo que cada professor tem da
formacdo continuada esta ligada a uma experiéncia positiva ou negativa da mesma.

No tema construcdo e participacdo estabelecemos a priori a categoria

envolvimento, onde tentamos analisar o grau de participagcdo dos professores, pois
de acordo com Lima (2001, p.73), ha vérios critérios e dentro de cada um vérios tipos
e graus de participacdo. Dentre eles, optamos por analisar o critério do envolvimento
dos sujeitos e identificar os seus diferentes graus na construcdo e participagdo na
formacdo continuada na escola. Lembramos que fazem parte deste critério os
seguintes graus: participagdo ativa, participagdo reservada e participacdo passiva.
Estes graus de envolvimento nos levam a caracterizar o professor-objeto e o
professor-sujeito da formacao continuada.

No tema organizacdo e operacionalizacdo da proposta de formacao

continuada estabelecemos a posteriori a categoria reunido como espacgo de
formagéo continuada.

No tema metodologias a categoria estabelecida a posteriori foi palestra —
leitura de textos com discussao ou debates de idéias

Sobre as teméaticas estabelecemos a priori a categoria dimensfes da
formacdo de professores e as subcategorias: dimensdo humana, dimensao
técnica e dimensé&o politica para verificar se ha prevaléncia de uma sobre a outra e
consequentemente, se essas tematicas estdo formando que tipo de intelectual.
Desse modo, as tematicas mais citadas pelos sujeitos, nos questionarios analisados,
foram distribuidas entre as trés subcategorias.

Quanto ao tema efeito_da formacdo continuada na organizacdo pedagdgica

da escola estabelecemos a posteriori a categoria efeito positivo da formacéo
continuada na pratica pedagdgica x efeito positivo na organizacédo pedagdgica
da escola, pois observamos que a maioria dos sujeitos confundiram organizacdo

pedagdgica da escola com pratica pedagdgica.

5.2 Andlise e interpretacdo dos temas e categorias

5.2.1 Concepcéo de formacao continuada
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5.2.1.1 A Formacé&o Continuada como atualiza¢éo, aperfeicoamento, reciclagem.

Esta concepcgédo de acordo com os dados colhidos mostrou-se presente entre
0s professores, pois 25% dos sujeitos entendem a formagéo continuada desta

maneira como podemos ver em algumas respostas obtidas.

C5 Busca permanente de atualizacéo profissional

P1C Sao cursos oferecidos a professores para atualizacdo e
aperfeicoamento, visando melhorias no ensino-aprendizagem.

P2A Reciclagem de conteddos, retomada constante de assuntos
pertinentes a pratica pedagdgica, atualizacao.

P2B O aperfeicoamento continuo do professor em busca de novos
conhecimentos e métodos de ensino e aprendizagem, para que possa cada
vez mais atingir o seu aluno.

P3F E um aprimoramento e, uma atualizagio contextualizada do nlcleo
comum formativo dos professores.

P3D O aperfeicoamento constante do professor mediante atualizagdo em
cursos, palestras, reunibes pedagoégicas e da propria leitura do profissional
de educacdo em temas relevantes para o melhoramento do empenho
profissional.

Diante das concepcdes apresentadas no primeiro capitulo, sobre formacgéo
continuada, percebe-se que determinados sujeitos da pesquisa possuem conceitos
apresentados pelos autores trabalhados. Desse modo, as concepgOes dos sujeitos
acima nos remetem a Candau (1996) quando da sua classificagéo das tendéncias de
formacédo continuada. Portanto, as concepg¢des destes professores se inserem na
tendéncia classica de formacéo continuada apresentada pela autora.

A formacg&o continuada entendida como atualizacdo, aperfeicoamento e
reciclagem esta relacionada a varios propésitos como: formar o professor dentro de
uma racionalidade técnica; treinar o professor para novas tarefas; implantar reformas
educacionais que atendam aos interesses econdmicos e politicos que colocam a
educacdo atrelada ao mercado ou a suposicdo de que a formacdo inicial dos
professores foi insuficiente para o exercicio de seu trabalho

Estes propositos estdo bastante interligados em nossa histéria educacional,
como vimos no capitulo Il, com a idéia de Fusari (1992) que apresenta como o

treinamento foi utilizado nos varios periodos e tendéncias ou teorias educacionais.

[...] com a educacéo escolar atrelada aos interesses econdmicos-politicos
dominantes, em diferentes periodos, os educadores sempre foram
treinados para corresponder a determinadas expectativas, expressas
principalmente nos textos legais: aquilo que &, foi e ainda hoje aparece aos
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educadores como a referéncia fundamental e apresenta-se como porta-voz
daquilo que é necessario e bom para a educacgéo escolar no momento

Segundo o0 estudo de Fusari (1992) o aperfeicoamento, a atualizagéo,
reciclagem e o treinamento, mais especificamente este Ultimo, estdo presentes em
praticamente todas as teorias e tendéncias educacionais (tradicional, nova, e
tecnicista) e que ainda, tanto esses modelos de formac&o continuada, quanto as
tendéncias se encontram presentes em nosso meio educacional na atualidade.

Nesse caso, a atualizacdo, aperfeicoamento, reciclagem e treinamento de
professores (sujeitos que concretizam o legal na pratica), foi (e continuam sendo)
utilizados com a finalidade do sistema educacional ajustar-se as novas legislacdes
de ensino que trazem concepgdes ideoldgicas de grupos que detém o poder politico
e econbmico, tal como no final dos 60 e inicio da década de 70 quando da
implantacédo das Leis 5692/71 e 5540/68 e continua sendo, desde a década de 90
com a LDB 9394/96 e toda a legislacdo posterior, PCNs, etc. Nascimento (1996,
p.79) também confirma a idéia dos dois Ultimos propositos, pois afirma que “é
possivel constatar que a “reciclagem” e o aperfeicoamento” dos professores tém sido
encarados pelo Estado, [...], como o meio mais facil de divulgacdo das politicas
educativas”.

De modo geral, em propostas de formagdo continuada que visam o
aperfeicoamento, atualizacéo, reciclagem e treinamento de professores resultam em
acOes descontinuas em que teorias ou modelos cientificos, geralmente de autores
estrangeiros, sao apontados como solugdo para todos os problemas educacionais,
principalmente, para a superacao das deficiéncias ou lacunas na formacéo inicial de
professores, tanto tedricas, como metodoldgicas e suficientes para a construcdo de
um processo educativo transformador.

No entanto, podemos classificar isto como “modismos” pedagdgicos que
pecam por isolar uma teoria tomando-a como capaz de explicar e resolver todos os
problemas que a pratica pedagdgica apresenta. As formacdes concebidas dessa
forma levam a um estudo superficial e redutor, que transformam uma teoria em
metodologia, ou “receitas” que o0s professores experimentam e, caso, algum
“ingrediente” ndo tenha sido dosado de maneira correta, jogam fora, sentem-se
fracassados e se conformam.

Podemos afirmar que esta conformacgdo dos professores acontece porque,

segundo Gramsci (1984, p.12) a sua “concep¢do de mundo néo é critica e coerente,
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mas ocasional e desagregada”, pois sédo "conformistas de algum conformismo”, sdo
pessoas dominadas por interesses imediatos ou tomadas pela paixdo suscitada
pelas impress6es momentaneas, transmitidas acriticamente.

Segundo Gramsci (1984, p. 15) podemos dizer que estes professores se
conformam porque s&o “submissos” e “subordinados intelectuais”, porque tomam
emprestada uma concepg¢ao, afirmam-na por palavras, acreditam nela e a seguem,
ou seja, ndo tém uma “conduta independente e autbnoma”.

E necessario entdo, que antes de tudo o professor perceba de qual classe ele
faz parte, que identifique e critique a sua prépria concepg¢éo de mundo, para torna-la
unitaria e coerente, deixando de ser um instrumento utilizado para a manutencao da
hegemonia da classe dominante.

Além disso, o termo aperfeicoamento traz em si definicdes e conotagcbes
como o de tornar alguém perfeito, completo, atual e acabado.

Hypdlito (1996, p.2) nos chama a atencdo sobre as inadequacdes deste
termo, pois podemos tentar a melhoria, na vida e no trabalho, mas a perfei¢cédo, que
significa ndo ter falhas € humanamente impossivel.

Compreendemos que os professores que concebem a formagéo continuada
dessa forma precisam, de alguma maneira, repensar suas concep¢des no sentido de

nao mais se sujeitar, aceitando qualquer formacéo de forma acritica e passiva.

5.2.1.2 A Formagao Continuada como momento de reflexado da pratica

As falas de 25% sujeitos pesquisados, mesmo que tragam ainda a concepgao
de atualizagcdo e aperfeicoamento expressa em suas palavras, apontam para a
concepcgao de que a formacao continuada € o momento para a reflexdo e discusséo

da pratica pedagogica.

P1A Discusséo sobre temas atuais que auxiliam na sala de aula.

P1E Formacao continuada é uma pratica paralela a docéncia, ela serve
para refletir sobre o trabalho do professor, fornecendo o conhecimento
necessario para melhorar o processo de ensino-aprendizagem.

P2A Retomada constante de assuntos pertinentes a préatica pedagdgica,
atualizacgéo.

P3A Atualizacdo, reflexao da pratica pedagdgica.
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C4 Formacdo continuada de professores € a formagdo continua de
aperfeicoamento e atualizacdo que nos faz refletir, repensar nossa
pratica a partir do conhecimento tedrico.

PB6A Sdo momentos de reflexdo, de estudos e trocas de experiéncias.

Se a concepgao anterior tem influéncia do passado, nesta vé-se claramente a
atual énfase dada desde 1996 com a LDB 9394 que colocou tanto a formagéo inicial
guanto a continuada centrada em dois eixos e, dentre estes, destaca-se 0 eixo da
reflexdo sobre a prética.

A concepcgao de formacéo continuada de cada escola, expressa nos Projetos
Politicos Pedagdgicos ou nos Planos de Formacdo Continuada, também convergem
para este eixo, como podemos ver nas palavras de duas escolas pesquisadas:
“discussdo e reflexdo coletiva de questdes tedricas e praticas as quais possam
embasar e nortear principios e acfes desvelados na pratica pedagodgica diaria dos
professores” (PLANO DE FORMACAO CONTINUADA, ESCOLA 4, p.01); “a
formacgdo continuada de professores contribui para o redimensionamento da pratica
educativa, em que é preciso superar a a¢éo fragmentada” (PLANO DE FORMACAO
CONTINUADA, ESCOLA 3, p.19).

Como vimos no capitulo 1, este eixo € abordado por Schon, N6voa e seus
seguidores como sendo a categoria central da formacéo de professores. Contudo o
conceito de professor reflexivo formulado por Schén virou moda, como outras que
volta e meia se espalham no meio educacional e de tanto ser comentado e pouco
compreendido, acabou por se esvaziar em sua esséncia, que € justamente a
reflex@o coletiva da préatica. E isto gerou varias criticas.

A maioria das criticas recaem sobre o individualismo gerado por essa
reflexdo, pois: responsabiliza somente o professor pela resolugdo dos problemas
educacionais (CONTRERAS, 1997) e retira a possibilidade de uma andlise e
reflexdo do contexto social e politico abrangente quando centralizada na reflexao da
pratica imediata do professor (ZEICHENER, 1993, 1995, 1998).

Fica claro que, o professor hoje necessita ter uma visdo ampliada da escola,
percebendo sua importancia para além da sala de aula, se percebendo como peca
chave do conjunto maior, consciente de que cada acgdo sua ira influenciar
diretamente em todo o andamento da escola. Assim, a formacdo continuada deve
sim ser reflexiva. Contudo, enfatizamos que essa reflexdo ndo pode se restringir

apenas ao espaco escolar, mas, sobretudo, ir além da escola, buscando explicacdes
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sécio-politicas mais amplas para os problemas enfrentados na pratica, o que requer
um processo de reflexao critica.

Podemos ver nas concepc¢des dos sujeitos citados acima, que nenhum deles
apontou para a esséncia da reflexdo, ou seja, nenhum deles colocou a necessidade
dessa reflexé@o ser coletiva.

Diferentemente destes, embora n&o expressem claramente em sua
concepcao de formacgdo continuada a reflexdo da pratica, 12,50% dos sujeitos em

suas palavras aponta para a necessidade das discussdes serem coletivas.

P1DE um processo de atualizagdo permanente, tanto de ordem técnica
(relativo a éarea de atuacdo), quanto de discussdao a respeito das
transformacbes da realidade do ensino, envolvendo todos os
professores de forma interativa (Grifo nosso).

P1FEncontros periddicos que acontecem para discutir e estudar
necessidades e temas que auxiliem no crescimento individual e coletivo
do todo escolar.

P3C Formacado continuada de professores a meu ver é uma forma de
apresentar trocas de conhecimentos, bem como aquisicdo de novos
saberes relacionados ao campo de trabalho, de forma coletiva e
interdisciplinar.

Esta necessidade é apontada por Pimenta (2002, p.26), para quem “a pratica
reflexiva, enquanto pratica social, s6 pode se realizar em coletivo [...].

Desse modo, entendemos que a formac&o continuada como reflexdo da
pratica ndo deve excluir a reflexdo individual ou auto-reflexdo, mas privilegiar a
reflex@o coletiva.

Além disso, entendemos que, tanto a auto-reflexdo como a reflexdo coletiva
deve ser realizada criticamente, ou seja, fazer uma reflexdo individual ou mesmo
coletiva € muito mais do que apenas descrever o que acontece em sua sala de aula.
E se interrogar e buscar explicagbes para as questbes levantadas. E redimensionar
e ressignificar a prépria pratica, pois conforme Freire (1996, p.43), “é pensando
criticamente a pratica de hoje ou de ontem é que se pode melhorar a proxima
pratica”. Ou, segundo Van Manen (apud Krug, 2001, p. 88), devemos partir da
reflexdo ao nivel técnico - mais simples, refletir no nivel pratico — reflexao
intermediaria e chegar ao nivel critico ou emancipatério — mais complexo, pois s6
compreendendo primeiro a complexidade da situacdo de aula, é que se pode
relacionar, depois, a pratica com os seus valores educativos.

Segundo Gramsci, podemos dizer que a reflexdo critica- coletiva-

emancipatoria possibilita sair do “senso comum” ou de uma concepc¢ao de mundo
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“ocasional e desagregada” e construir uma nova concepcdo de mundo critica,
unitéria e coerente.

Contudo, nédo se deve abandonar de todo 0 senso comum, pois ele é o ponto
de partida sobre o qual deve ser elaborada esta nova concepgéao de mundo.

Para isto, devemos realizar um inventario que nos revele nossa posi¢cdo em

“ A

determinado contexto histérico, “o inicio da elaboragdo critica é a consciéncia
daquilo que somos realmente, isto €, um 'conhece-te a ti mesmo' como produto
histérico até hoje desenvolvido, que deixou em ti uma infinidade de tracos recebidos
sem beneficio no inventario” (Gramsci, 1984, p.12).

Desse modo, entendemos que a formacdo continuada concebida como
reflexdo critica e coletiva pode contribuir para a reflexdo da pratica pedagdégica
desde que se construa sobre ela uma teoria (GRAMSCI (184, p.51).

Para o autor é a teoria que torna “a pratica mais homogénea, coerente,
eficiente em todos os seus elementos” (p.51).

Contudo, com a teoria os professores podem ndo s6 compreender a sua
pratica, como também, contribuir para a compreensdo dos contextos histéricos,
sociais, culturais, organizacionais e de si mesmos como profissionais, nos quais se
da esta pratica, para nele intervir, transformando-os.

Para que se dé esta compreensdo é necessario o contexto teérico de uma
cultura critica, pois a identificacdo entre teoria e pratica para Gramsci “é um ato
critico” (p.51).

Enfim, sé poderemos ver essa transformacédo, se a formagédo continuada de
professores for proposta como reflexdo critica e coletiva para além da escola,
ultrapassando as concepgbes fundamentadas na racionalidade técnica,
caracterizados pela superficialidade e descontextualizagdo que contribuiu para a

alienacéo do professor.

5.2.2 A necessidade da formagédo continuada considerando a escola que temos

e a democratizacao da gestao

5.2.2.1 Concepcgéo de gestao
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Constatamos a partir da pesquisa documental nos Projetos Politicos
Pedagdgicos que 100% das escolas pesquisadas, de uma forma ou de outra,

preconizam a gestdo democratica da escola, como podemos ver a seguir.

ESCOLA 1

O projeto, ao se constituir em processo democratico de decisdes
preocupa-se em instaurar uma forma de organizacdo do trabalho
pedagdgico que supere os conflitos, buscando eliminar as relacdes
competitivas, corporativas e autoritarias, rompendo com a rotina do mando
impessoal e racionalizado das relagdes que permeiam no interior da escola
(p.02).

ESCOLA 2

Acreditamos que a escola deve ser democrdtica, garantindo a
participacdo de todos os segmentos da comunidade nas discussofes e
encaminhamentos (p.04).

ESCOLA 3

E importante salientar que se prop8e manter a forma democrética de
gestar a escola, comprometendo-se com a descentralizacdo do poder,
com o interesse da maioria, com a pluralidade de idéias, valorizando a
diversidade cultural. Nesse sentido, o papel de cada um dos integrantes da
comunidade escolar se amplia em responsabilidade considerando que os
objetivos a serem atingidos dependem diretamente das relacdes de
colaboragéo reciproca e de agéo entre os envolvidos (p.14).

ESCOLA 4

Objetivamos ainda uma escola democratica, participativa atualizada, de
qualidade, justa, que ndo despreze o passado, mas dé condi¢des para 0s
alunos interagirem sobre os avancos atuais e futuros (p.10).

ESCOLA5

Para que se efetive essa realidade faz-se necesséria a vivéncia de valores
democréticos no contexto escolar, buscando a participagdo de toda
comunidade (pais, prof, alunos e funcionarios) (p.07).

ESCOLA 6

Contemplamos a democracia em todos os segmentos da instituicéo,
possibilitando ao aluno crescer, ser solidario e cultivar o respeito recebendo
orientacdo para a vida (p.04). (Grifo nosso)

O discurso democratico dos Projetos Politicos Pedagdgicos nao se evidencia
nas respostas dos sujeitos, dos vinte e quatro participantes da pesquisa, apenas trés
(12,50%) expressaram em suas palavras de alguma forma, uma resposta aproximada
a questdo: qual a necessidade dessa atividade (formagéo continuada®?) considerando

a escola que temos e a democratizagéo da gestao?

P2C Fazer a formacdo continuada seria um modo de ndo entrar na
mesmice de apenas reclamar da escola e nada fazer para melhorar, pois a
democratizacdo da gestdo da essa abertura de podermos opinar e tentar
mudar velhos conceitos.

P2D A participagdo do professor na busca de valorizagao e qualificacdo da
educacéo, ou seja, o ensino escolar. E dever do professor conhecer a
realidade em que esta inserido e lutar por mudangas reais que
colabore com a cidadania. Analisar e discutir e participar do projeto
politico pedagdgico da escola.

% Aqui nos referimos a formac&o continuada de um modo geral, tanto fora como na prépria escola.
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P3A Proporciona uma aproximagéao, trabalho em conjunto, mais aberto,
voltado para uma educag&@o mais humanistica.

Apenas um sujeito da pesquisa — 4,16% - respondeu de forma mais objetiva a
guestdo proposta, fazendo a relagcdo formacdo continuada, escola que temos e

democratiza¢éo da gestéo.

C4 Considerando a escola que temos cada vez mais se faz necessaria
a constante formacao em funcao, principalmente dos desafios que a
sociedade nos propde. Uma mudanca de postura dos educadores é
imprescindivel e a democratizagdo da gestdo devera fornecer este
acesso quer seja na escola ou fora dela.

Dos sujeitos da pesquisa 16,66% focam a necessidade da formacéo
continuada para a melhoria da pratica em sala de aula, reflexdo sobre a metodologia

como vemos nas palavras abaixo.

P1B Auxilia com certeza na reflexdo da metodologia, abre os horizontes
dos educadores comprometidos com a educacédo de qualidade.

C.2 Temos hoje a necessidade e a “obrigacdo” de repensar nossas praticas
pedagodgicas contribuindo assim para o desenvolvimento e a interacdo de
todo o corpo docente da escola. Todos nés somos responsaveis pela
construcdo da pratica pedagoégica.

C5 E importante porque faz pensar e repensar a pratica pedagdgica.

P6A E 0 momento de uma parada para refletirmos sobre a nossa pratica.

A necessidade da formacdo como forma de manter-se atualizado,
aperfeicoar-se, aprofundar e trocar idéias e ampliar conhecimentos é destacada por
12,50% dos sujeitos.

P2A E necessério para manter o profissional atualizado, aumentar as
opcdes de conduta, metodologia, visédo de mundo, etc.

P2B O aperfeicoamento e interesse de cada um.

P3C Creio que é uma necessidade sempre presente e necessaria para
estarmos aprofundando e trocando idéias e conhecimentos.

A formacéo continuada é vista por 12,50% dos sujeitos como necessaria para
melhorar o desempenho do professor, e consequentemente, melhorar a qualidade
de ensino

P1F Melhorar a qualidade de ensino.

P3D Garantir o bom desempenho do professor, melhorando a qualidade de
ensino.

Chamou-nos a atengao a resposta de uma professora da escola 3.

P3E E uma necessidade constante que deveria premiar todo e qualquer
profissional da educacédo justamente em se considerando a escola que
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temos e a democratizacéo da gestdo que ndo me parece tdo democrética
assim quanto se fala.

Quanto as palavras desta Ultima professora podemos dizer que:

Primeiro: Entendemos que a formac¢éo continuada ndo é um prémio e sim,
uma necessidade e uma obrigacao por parte dos professores em procura-la e exigi-
la, e é dever de cada escola prever espagos e tempos em seu calendario para que
se efetive esta formacgdo na escola e para que o professor participe de formagdes
em outras instituicdes, obedecendo dessa forma, a legislagdo educacional (LDB
9394/96) que assegura a autonomia da escola para tal acdo. A idéia que passa
pelas palavras da professora € que a escola escolhe quem vai participar da
formagé&o continuada fora da escola.

Segundo: embora apenas ela tenha colocado que ndo acha a escola téo
democrética quanto se fala, esta € uma realidade presente ainda no contexto
escolar. Se a escola 3 se diz democrética, segundo sua concepc¢do de gestao,
expressa em seu Projeto Politico Pedagdégico, isto significa que todos,
indistintamente, devem e podem participar da formagao continuada.

Através da andlise da concepcdo de formacdo continuada das escolas
expressas nos Projetos Politicos pedagogicos e Planos de Formacao Continuada,
somente a escola 6 apresenta a formagdo continuada como necessaria para a

construcdo da gestao democratica.

ESCOLA 6

PPP - As reunides pedagdgicas [...] constitui-se em momentos de estudos
e planejamento coletivo.

Oferecer suporte tedrico para que os professores possam realizar as
adequacOes necessarias a reelaboracdo dos Planos de Estudos, [...]
com o intuito de destacar a importancia do Projeto Politico
Pedagodgico para uma gestdo democratica; a prioridade dos planos de
estudo contemplarem a fase cognitiva dos alunos e que os conhecimentos
visem o desenvolvimento das competéncias e habilidades; estabelecer o
papel social da escola na comunidade, trabalhar a ética e os valores
humanos como meio de transformacdo e construgdo de uma educacdo
humanizadora. (p.05)

Ao analisarmos as concepgfes de gestdo das escolas, as palavras dos
professores quanto a necessidade da formacao continuada considerando a escola
gue temos e a democratizac&o da gestdo e a concepc¢ao de formagéo continuada de
cada escola, podemos dizer que ha uma contradicdo entre o que dizem os

documentos e o que dizem os sujeitos da pesquisa.
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O Projeto Politico Pedagdgico de todas as escolas apresentam como
concepcao de gestdo, a gestao democratica. Até ai tudo bem.

Contudo, a contradicdo comecga nos Planos de Formagao Continuada, onde,
somente um coloca a formacgdo continuada como necesséria ou como meio de
“destacar a importdncia do Projeto Politico Pedagogico para uma gestdo
democrética”, ou seja, a formagdo continuada para esta escola é o espaco de
discusséo, de estudos e planejamento coletivo do seu projeto.

Mas, ao analisarmos as palavras dos sujeitos, a contradicdo se mostra muito
mais presente. Dos vinte e cinco sujeitos da pesquisa, trés apresentam uma Vvisao
aproximada, e um sujeito (C4), de forma clara e objetiva disse que a formacéo
continuada € necessaria e que a participacdo dos professores na formacédo
continuada contribui para mudancas na escola, pois a democratizacdo da gestao da
essa abertura ou acesso.

Uma das perspectivas da democratizacdo no ambito escolar refere-se aos
processos de gestdo da escola através de um Projeto Politico Pedagdgico
organizado e com o objetivo de decidir, acompanhar, encaminhar e avaliar todas as
questdes do dia-a-dia da instituicao escolar garantindo a participagéo efetiva e critica
de todos os segmentos que participam direta ou indiretamente da educagdo. Neste
caso, as iniciativas para promover a democratizagcdo sao as elei¢cOes diretas para
diretores das escolas e a constituicdo dos Conselhos Escolares.

Tanto a primeira, quanto a segunda iniciativa, requer que as escolas ndo so
se digam democréticas, como vimos na concepgao de gestdo de cada escola, mas
incluam no seu cotidiano ac¢des préaticas que realmente fagam com que todos os
segmentos percebam e se sintam participantes de uma escola democratica,
contribuindo para a melhoria na qualidade da educagéao e ndo somente do ensino.

Uma das ac¢des que contribui para o processo de democratizagdo da gestao
escolar é a formagéo continuada de professores na escola, pois entendemos que ela
se constitui num dos espagos de participagdo e discussao dos aspectos curricular,
pedagdgico, politico e financeiro, 0 que faz, de cada professor um gestor da escola
publica. Conforme Kuenzer (2002), séo nas atividades desenvolvidas por uma escola
democrética que o professor desenvolve sua identidade como profissional da escola
e ndo mais como especialista em disciplina ou fungéo.

Isto implica a busca de interesses, projetos e trabalhos coletivos; a

descentralizagdo do poder e a democratizacdo do processo de trabalho, ou seja, a
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superacdo da divisdo entre 0s que pensam e 0s que executam para definir o que,
por que, para que e como fazer.

Em relagdo ao trabalho coletivo e as modificagdes dele decorrentes, Gramsci
(1984, p.40) nos diz que o que cada individuo pode modificar € muito pouco, mas se
ele se associar com todos os que querem a mesma modificacdo e se esta for
racional, esse individuo pode multiplicar-se varias vezes e assim obter uma
modificacdo bem mais radical do que a primeira vista parecia possivel.

Ao fazerem isto coletivamente construirdo discursos e documentos que
expressam coeréncia e coesdo de pensamento, que pelo menos ird diminuir a
distancia entre o que pretendem e o0 que ja conseguiram, deixando de apenas
reproduzir palavras bonitas.

Desse modo, compreendemos que a necessidade da formagdo continuada
deve ser vista para além da busca de conhecimentos Uteis para a solucao de
problemas cotidianos, ou seja, a necessidade desta formacéo passa pela discussao
e construcdo do Projeto Politico Pedagdgico e a cotidiana ampliagdo dos horizontes

intelectuais, humanos e profissionais dos professores.

5.2.3 A percepcdao dos professores sobre a formacao continuada na escola

5.2.3.1 Percepcgéo positiva e negativa

Analisando as respostas, 45,83% dos sujeitos pesquisados tém uma

percepgéao positiva da formagao continuada na escola.

C.1 Os professores sdo bem participativos, estas proporcionam mais
seguranca no trabalho do professor.

P1E Entendo que esse é levado a sério e bem aceito por todos, inclusive a
direcéao.

P1F Um momento para fortalecer as relagBes interpessoais, qualificar o
seu trabalho, e também um momento para discutirem acdes para serem
trabalhadas em conjunto na escola

P2D A maioria percebe a importancia da qualificacao profissional e eu em
particular considero essencial.

P2E Quando se coloca em pratica tudo aquilo que vemos, aprendemos e
observamos durante esses encontros, sendo esta pratica na sala de aula e
também na escola como um todo e muitas vezes para 0O nossO eu
profissional.
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P3A Percebo como um avanco, pois me faz refletir sobre a minha prética.
P3B De relevancia para a nossa pratica e também para o planejamento em
conjunto.

P3C Ao meu ver como uma oportunidade valida e extremamente
necessaria para “reciclar” e “aperfeigoar” nossas préaticas pedagdgicas.

P3E Vou falar de mim. Percebo com muita expectativa, como uma forma
de me manter jovem, atualizada e comprometida com a profissdo que
abraco até hoje. Embora muitas vezes esta formagdo n&do tenha
correspondido com a expectativa. De um modo geral as palestras tém sido
oportunas de grande valia.

P3F Como um momento de aprendizado e renovacao.

P6A Alguns professores véem como um momento que vem contribuir para
0 crescimento pessoal e de aperfeicoamento.

Ao contrario destes, 20,83% dos sujeitos tém uma percepcdo negativa da

formagé&o continuada.

P1A Ficou um pouco vazia e distante das nossas necessidades atuais.

P1B Talvez um pouco desmotivados, esta € a minha visdo. Acredito que as
discussfes ndo sanaram as ansiedades de cada um.

P2A Creio que percebem como algo longe do ideal.

P2C Sinceramente acho que a formacdo continuada deveria ser mais
dindmica.

P1D Acho que muitos percebem a dimensédo da formacao continuada, e a
valorizam, procurando participar ativamente. Outros, porém, a véem
somente como uma forma de somar os dias necessarios para o
cumprimento do calendario letivo.

Podemos ver com os dados acima que a grande maioria dos sujeitos tem uma
percepcgéo positiva da formacgéo continuada na escola. Isto significa que para estes
sujeitos as experiéncias pelas quais passaram neste tipo de formacao atingiram os
objetivos propostos, pois, certamente, pautaram-se nas suas necessidades.
Contudo, os demais sujeitos tém uma percep¢ao negativa, jA que como mostram
suas palavras a formac¢éo continuada ficou distante das suas necessidades ou ndo
sanaram as ansiedades de cada um.

Essa percepgcdo negativa dos professores, geralmente, se deve a falta de
sentido/significado da formacéo, pois, sdo distantes da realidade e dos interesses
dos professores, que ndo véem “aplicabilidade” pratica na realidade escolar.

Embora poucos sujeitos da pesquisa tenham uma percepgdo negativa da
formagdo continuada, é bastante comum ouvirmos queixas dos professores. Isto
também indica uma percepc¢ao individualista, na medida em que cada professor,
geralmente, pensa apenas em si préprio, ndo se enquadrando como elemento de
uma organizagao, de um coletivo, a que ele ndo se sente pertencer.

Uma resposta que nos chamou a atencao é de P1E que tem uma percepcéao

positiva, dizendo que a formacgao € levada a sério, bem aceita por todos “inclusive a
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direcao”. Este”, inclusive a direcdo” suscita a idéia de que este sujeito passou por
experiéncias de formacdo em que a direcdo acha que estes momentos sao
destinados apenas aos professores, e por isso ndo participam juntamente com o
corpo docente, como se ela — direcdo nao fizesse parte deste grupo.

A formagdo continuada deve ser percebida sobre as necessidades da
comunidade escolar e ndo, somente em necessidades individuais dos professores e
todos, indistintamente, de serem professores regentes ou professores que exercem

alguma outra funcdo devem participar igualmente dos momentos de formacéo.

5.2.4 A construcado e a participacdo do professor na formagdo continuada na
escola

5.2.4.1 O envolvimento

Nosso objetivo com o questionamento: Quando, como e por quem foi
elaborado o plano de formacdo continuada da escola, primeiramente, foi analisar o
grau de participagdo dos professores na construcdo da formacdo continuada na
escola.

Desse pressuposto vemos através das respostas que ndo ha a participacao

ativa dos professores nesta construgdo, como podemos ver a seguir.

C.1 Equipe diretiva e professores.

P1A Por toda a equipe diretiva e professores.

P1B No final do ano letivo (2007) foi combinado entre a equipe diretiva e
professores.

P1C No inicio do ano de 2008 foi elaborado, baseando-se em sugestdes
dos professores e equipe diretiva.

P1D O plano foi elaborado no inicio do ano pela supervisdao, seguindo
sugestdes de temas e palestrantes, dadas pelos professores em 2007. O
cronograma e os demais detalhes foram aprovados na primeira reunidao de
2008.

P1E Supervisao e professores.

P1F Foi elaborado pela direcéo e supervisédo a partir de uma discussao
feita com os professores sobre as prioridades da escola, visando a
melhoria da qualidade de ensino

C.2 Nosso plano de FC é elaborado pelos proprios professores da escola
observando sua linha de interesse.

P2E Sempre existiu o plano de formacao continuada a partir dos anseios
e solicitacbes dos professores, pais e alunos. Hoje participamos de
formacéo continuada através da Secretaria da Educacdo a qual promovem
estes encontros
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C3 Mais ou menos a partir de 2002 com toda a comunidade escolar (pais,
alunos, professores, funcionérios) vendo as necessidades.

P3A Pela Direcao e Professores.

P3B Com as sugestdes e angustias dos membros da escola.

P3C O plano de formacéo é aberto, ele € construido pelas oportunidades
apresentadas no decorrer do ano letivo, dentro da proposta pedagdgica
escolar.

P3F Foi elaborado pela diregdo e professores, numa sucessdo de
encontros ao longo do ano.

C4 O plano de FC é elaborado sempre no inicio do ano letivo discutindo as
tematicas que sdo elencadas pela equipe de trabalho (prof?, diregéo,
representantes da comunidade escolar).

C5 No inicio do ano letivo os professores sugerem por escrito temas que
desejam refletir, apds se realiza a organizagdo o planejamento, conforme
as necessidades e oportunidades.

P5A Pelo que entendi, ele foi elaborado pelos professores e dire¢gdo em
conjunto, onde os professores tém a liberdade de escolher os temas de
formacgéo.

P6A No inicio do ano com sugestdes dos professores; e apoés
elaborada pela supervisao.

Embora, tenha sido colocado por 70,83% dos sujeitos que 0s professores
participam da construgcdo da formagdo continuada, esta participacdo, se refere a
sugestdes de temas e palestrantes de acordo com suas necessidades.

Revela-se, dessa forma, que estes sujeitos, de acordo com Lima (1998) tém
uma participacdo reservada na construcéo da formacao continuada na escola, onde
ficam mais na expectativa, preferindo ndo correr riscos, apenas sugerem. Mesmo
assim, podemos dizer que eles, pelo menos, tém o conhecimento da existéncia da
formagé&o continuada na escola.

O que ja ndo € o caso de 25% dos sujeitos abaixo, que demonstram néo ter
conhecimento sobre a formacg&o continuada na escola. O que nos faz afirmar que
estes sujeitos tém um grau de participagdo passiva, revelando dessa forma,

desinteresse e alienagao pela formacgao continuada.

P2A No momento nao sei responder essa questao.

P2B ... (este sujeito colocou apenas reticéncias)

P2C Nao sei

P2D Os professores deveriam discutir a formacéo continuada nas reuniées
pedagdgicas, mas ndo sei porque nessa escola ndo parte da elaboracdo da
formacéo continuada.

P3D Desde o primeiro PPP da escola.

P3E N&o tenho conhecimento.

As palavras dos sujeitos acima demonstram uma certa insatisfagdo, um
aparente descrédito quanto a forca e a importancia da formag&do continuada na
escola. As expressfes “No momento ndo sei responder essa questao”, “Nao ser”,

“Né&o tenho conhecimento”, o que retrata a falta de envolvimento dos professores.
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Numa formacdo continuada podemos ter dois tipos de professores: o
professor-objeto e o professor-sujeito. E como nao encontramos na literatura alguém
que os conceitue, tentaremos ndés mesmos fazer esta tarefa.

Para noés, professor-objeto da formacdo continuada € aquele que néo
participa ou participa pouco do planejamento, construgdo, implementagdo e
avaliacdo da proposta de formacao continuada na escola, ou seja, essa formacgéo é
feita para ele. Participa da formacdo mais por obrigagédo do que por querer aprender.
Quando numa atividade de formacdao fora ou dentro da escola, ou se atém a copiar e
escutar o que os outros — palestrantes falam, tentando, dessa forma, absorver tudo o
que é falado para tentar reproduzir em sala de aula, principalmente, quando o
palestrante estiver falando sobre metodologia, ou ndo copia nada. Reclama e
conversa com 0s colegas ao redor dele, sobre 0 que esta sendo falado ou sobre
outro assunto qualquer, chegando até a atrapalhar o palestrante. Nao reflete sobre o
tema em questdo. Tem medo de se expor, por iSSO ndo questiona e com iSSO sai
com varias davidas. E um reprodutor-copiador de conhecimentos, ou seja, é
dependente. E somente um executor de técnicas e tarefas impostas e aceitas
acriticamente. Este tipo de professor ndo acredita em mudanca e, nesta perspectiva,
€ um impeditivo para a democratizacdo da gestdo, enquanto espaco de participacao
para buscar alternativas para os problemas da qualidade da educagéo que ali se faz.
Acha-se incapaz de criar, de mudar, etc.

Nas formacdes baseadas no paradigma da racionalidade técnica, o sujeito é o
professor “ensinante”, constituindo-se o professor “aprendente” em objeto da agéo,
espécie de depositario do saber.

E por todas estas caracteristicas nunca se tornara um intelectual orgéanico
politico e dirigente, pois ndo consegue criticar a visdo de mundo ocasional e
desagregada que possui.

J& o professor-sujeito da formacgéo é aquele que participa ativamente desde a
montagem da proposta de formacdo continuada, chegando até expor seus
conhecimentos sobre o tema em questdo, sendo ele, o proprio palestrante. A
formacdo é feita por ele, para ele e para os seus colegas. Participa da formagéo por
querer aprender. Quando numa formacdo, ouve, anota, troca idéias com seus
colegas sobre o assunto, reflete, questiona criticamente, se expde e elabora o seu
conhecimento acerca do conhecimento do outro. E autbnomo. Acha-se capaz,

competente, criativo e ndo é conformado.
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Este professor que ndo se mantém no conformismo, tem uma concepcéo de
mundo coerente e homogénea chegando a ser o intelectual organico politico
dirigente necessario para que as mudancas na escola e na educacao se tornem
realidade.

Os professores-objetos reforcam ainda mais a necessidade de
implementacdo da formag&o continuada na escola, que deve ser construida
coletivamente, onde todos tenham voz e vez e se achem capazes e importantes
para promoverem as mudancas necessarias na sua formacdo e na melhoria da
educacao.

A partir disso, afirmamos que participar da construgdo da formacéo
continuada numa escola que se diz democrética, € muito mais do que sugerir temas
e palestrantes. E envolver-se ativamente, é sentir-se protagonista de sua propria

formacé&o. O envolvimento do professor potencializa as mudancgas e transformacoes.

5.2.5 Organizacéo e operacionalizacéo da proposta de formagéo continuada na

escola

5.2.5.1 Reunido como espacgo da formagéo continuada

Pelas respostas de 41,66% dos sujeitos, as reunides ocupam uma posi¢ao de

destaque na formagao continuada de professores na escola.

C.1 Em encontros semanais por turno e mensais geral.

P1C Encontros mensais e semanais.

P1D As atividades sédo realizadas a noite (a partir das 18:30 h) em dias
consecutivos da semana, uma vez por més. O professor que comparecer
registra um dia letivo com suas turmas

P1F Através de reunides

C.2 Nossa escola ap0s sugestbes de colegas tras palestrantes e/ou textos
para debates. O horario normalmente fica na reunido pedagogica.

P2E Através de reunides e abrindo espacos para que possa atingir a todos
0s interessados.

P3A Durante o ano letivo, nas reunides pedagodgicas, liberando para
cursos e organizando seminarios na escola.

P3B Em todos os momentos, liberando para cursos, promovendo
seminarios, troca de experiéncias.

P5A Temos momentos de formacgdo em reunides semanais.

P6A Reulne o grupo em um determinado momento e local previsto.
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As reunibes acontecem uma vez por semana oOu uma vez por més nestas
escolas, sendo que, geralmente, lhes sdo destinadas um periodo de uma hora a
uma hora e vinte minutos.

Embora ndo sabemos se as “reunides” a que o0s sujeitos se referem séo
mesmo de estudos, de acordo com nossa vivéncia, as reunides semanais Sao
destinadas para tratar da organizacdo administrativa, pedagogica da escola.
Contudo, na maior parte das vezes, sdo usadas na busca de solu¢des imediatas
para solucionar problemas e dificuldades da préatica.

Segundo Torres (2005, p.48) esses problemas sempre existirdo, porém deve-
se refletir e analisar coletivamente na busca de um saber coletivo para os problemas
enfrentados na escola. Deve-se priorizar uma discussdo coletiva sistematizada,
planejada nas reunides.

De acordo com P3C a escola se “organiza de forma coletiva e democrética a
fim de que todos os professores possam vir a participar”. Contudo, principalmente,
devido a rotatividade dos professores dos Anos Finais do Ensino Fundamental pelas
escolas € impossivel que todos participem das reunides pedagodgicas e,
consequentemente, da formagdo continuada. Esta rotatividade decorre do seguinte
problema: os professores precisam dividir a carga horéria de vinte horas®® em duas
ou mais escolas sendo que, destas, dezesseis horas deve ser frente ao aluno.
Contudo, nas escolas da rede que possuem poucas turmas dos Anos Finais, 0s
professores de disciplinas que tém carga horaria baixa como Inglés, Espanhol e
Artes, precisam cumprir 0 restante de sua carga horaria em outra escola. Isto faz
com que o professor participe da reunido pedagdgica apenas de uma escola ou de
nenhuma delas.

Isto gera individualismo, trabalho solitario, exclui a critica, 0 compromisso e a
responsabilidade do individuo com a coletividade, desconhecimento do projeto de
cada escola e um sentimento de n&o pertencer a nenhum lugar.

Entendemos que para que haja um trabalho ou reflexao coletiva na escola, é
preciso antes de tudo que as pessoas se encontrem em seu cotidiano. Sem isto, 0
projeto politico pedagdgico nao se constroi e nem se operacionaliza.

Outro problema constante que € observado em qualquer reunido é que em

nome da democracia, h& excessos de conversas paralelas, quebra de concentragéo,

% A Rede Municipal de Ensino de Santa Maria tem apenas contratos de 20 horas semanais com seus
professores.
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interrupcdo de raciocinios, fragmentacdo de explanagbes que prejudicam o
aprofundamento dos temas em discussdo, ha predominancia de uma relacédo de
mondlogo ao invés do dialogo, um dos principios da democracia.

Quando se fala em equipe e coletivo, é necessario que todos tenham os
mesmos objetivos, ou seja, a busca da transformacéo de si e da educagédo e da
escola, através do estudo e da reflexdo critica. Nessa construcdo e busca da
transformacéo, divergéncias e conflitos surgem com freqiéncia, mesmo porque
democracia é conflito. Entendemos que sem estes nao ha crescimento individual e
coletivo, mudanca de posturas e nem tdo pouco transformacao.

A principal condi¢cdo para que haja a superacao dos conflitos e divergéncias é
gue os componentes das equipes incorporem em si habitos de estudo coletivo, de
ouvir com atengéo, de expressar claramente o seu ponto de vista, de discordar com
argumentacdo e sem agressividade, de analisar as proprias acdes, de aceitar
criticas, de rever conceitos e pré-conceitos, de buscar teorias que embasem a
necessidade da transformacéo.

Quanto a isto, Gramsci (1987, p.269) diz a sua cunhada Tania que “cada um
aprende com os seus proximos e afins, cede e adquire, perde e ganha, esquece e
acumula noc¢bes, modos e habitos.” Enfim, urge a reavaliagdo das préprias
convicgdes e posturas, a reformulacéo, a criagao e organizacdo de uma nova cultura
na escola.

Para Gramsci (1984, p.13) a criagdo de uma nova cultura

[...] ndo significa apenas fazer individualmente descobertas “originais”;
significa também e, sobretudo, difundir criticamente verdades ja
descobertas, “socializa-las” por assim dizer; transforma-las, portanto, em
base de acdes vitais, em elemento de coordenacao e de ordem intelectual
e moral.

Uma cultura pensada ndo como algo cristalizado, enciclopédica, mas como
producéo da propria identidade, como organizacao, disciplina do préprio eu interior,
apropriacdo da propria personalidade, conquista da consciéncia superior, pela qual
consegue se compreender o proprio valor histérico, a propria fungdo na vida, os
proprios direitos e deveres.

O comprometimento dos profissionais de educagdo — docentes e nao-
docentes — com a organizacdo e operacionalizacdo de uma proposta de formacéao
continuada de um trabalho pedagdgico coletivo na escola € um desafio a ser

incorporado na observagéo, na vivéncia e na participagdo dos sujeitos, Nno processo
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de gestdo. Uma reunido s6 sera produtiva e realmente um espago de formacéao

continuada se o0s sujeitos forem respeitados, as pautas forem elaboradas em

conjunto de acordo com as necessidades do grupo e se forem bem organizadas.
Devemos transformar o espaco de reuniao em, efetivamente, pedagdgico, ou

seja, um espaco criador, formador e transformador.

5.2.6 As metodologias

5.2.6.1 Palestra — leitura de textos com discussao ou debates de idéias

Com relacdo a questdo metodologica da formacdo continuada, mais da
metade dos sujeitos (62,50%) nos mostram que a metodologia mais utilizada na
formacdo continuada nas escolas € a palestra e, em segundo lugar (37,50%) é a
leitura e discussdo ou debates de idéias, como vemos nas palavras dos sujeitos
abaixo. Desse modo, palestra e leitura e discussdo ou debates de idéias séo
categorias deste tema e serdo analisadas em conjunto.

Os sujeitos abaixo citam, entre outras, a palestra como metodologia:

P1B Palestras, discussfes diretas sobre os assuntos, leituras, apoés
discussao sobre a mesma.

P1C Palestras, discussoes, analises textuais, etc.

P1F Palestras, videos, grupos de estudos, troca de experiéncias, etc...

C.2 Palestras, debates, textos, videos, etc

P2A Palestras geralmente (Particularmente ndo aprecio oficinas)

P2B Palestras, estudos.

P2C Temos tido palestras se nao me engano.

P2D Na outra escola que fago parte (escola estadual) ha grupo de estudo,
palestra e apresentacdo dos relatos dos textos discutidos nos pequenos
grupos e a outra escola prefere participar de seminarios, cursos
promovidos durante o ano (escola municipal).

P2E Através palestras, oficinas, videos, viagens de estudo

P3C Sao feitas palestras, debates, trocas de idéias e apresentacdo de
propostas desenvolvidas.

P3D Palestras, filmes, debates.

P3E Quase sempre a mesma. Palestra sobre um determinado assunto.

C4 Troca de experiéncias, palestras, grupo de estudos, seminarios, etc.
C5 Leituras para reflexdo, relato de experiéncias, palestras ...

P6A Debates, palestras, videos e trocas sobre o fazer pedagdgico.
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J&, os sujeitos abaixo citam a Leitura e discussao ou debate das idéias como
metodologia;

P1A Leitura de textos, discussdo dos temas durante a reunido, trabalhos
em grupo.
P1B Palestras, discussdes diretas sobre os assuntos, leituras, apoés
discussao sobre a mesma.
P1C Palestras, discussdes, analises textuais, etc.
P1E Discussédo oral e por escrito, exposicdo, leituras, dindmicas variadas.
C.2 Palestras, debates, textos, videos, etc.
P3B Seminérios, estudos de textos, indicacdo de livros para leitura em
casa...
P3F Leituras e debates.
C5 Leituras para reflexao, relato de experiéncias, palestras...

P5A Por enquanto, leituras, mas também conversamos sobre a
necessidade de palestras.

Este resultado, primeiro, nos revela a énfase a transmissdo de informacdes
tedricas dada por formadores, onde ndo se aprofunda a compreensédo dos objetivos
e possibilidades didaticas de aplicacdo da teoria nas atividades do dia-a-dia.

Ou seja, a formacgdo continuada é organizada de acordo com o modelo
estrutural (NOVOA, 1992) que se fundamenta na racionalidade técnico-cientifica em
gue o processo de formagdo se organiza com base numa proposta previamente
organizada, centrada na transmissao de conhecimentos e informacfes de carater
instrutivo.

Primeiro, isto resulta em desconforto tanto para os palestrantes quanto para
os professores. Os palestrantes dizem que os professores estdo atras de “receitas” e
os professores acham tudo muito tedrico e em sua maioria saem da palestra
dizendo: “a teoria € muito boa, quero ver na pratica”.

Segundo, a palestra como vimos no primeiro capitulo foi/é utilizada nas
tendéncias classicas de formacado continuada: aperfeicoamento, reciclagem,
capacitacao e treinamento de professores, em cursos rapidos, esporadicos e
descontextualizados, sem organicidade, servindo apenas para adequar o professor
as mudancas impostas.

Terceiro, palestra e leitura de textos com debate e discussdo das idéias sao
meios faceis e baratos da escola “formar” seus professores. No primeiro caso a
coordenadora pedagogica pergunta aos professores sobre o que querem ouvir ou
estudar, alguém consegue gratuitamente um palestrante que entenda do assunto,
marca-se um dia, o palestrante chega, da o seu recado toma um cafezinho, ganha

uma recordagéo da escola e vai embora. No segundo caso, a coordenadora procura
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um texto sobre o tema sugerido pelos professores, fazem a leitura na reunido
pedagdgica e discutem superficialmente algumas idéias e nada é aprofundado,
porque na proxima reunido sao discutidos outros assuntos.

Quarto, nas palestras e/ou leituras os professores sdo receptores passivos,
apenas ouvintes ou leitores do conhecimento do profissional que esta a sua frente.
O professor participa muito pouco das palestras, um ou outro se manifesta através
de alguma pergunta.

Quinto, é nitida a divisdo do trabalho entre aqueles que pensam -
palestrantes, sujeitos ensinantes e os que fazem — professores, sujeitos aprendentes
seguindo assim, uma concepcdao tradicional na atribuicdo de papéis dos diversos
profissionais da educacao e uma formacgao de acordo com a racionalidade técnica.

A partir destes aspectos (negativos?) podemos tecer algumas consideracgoes.

Tanto o ouvir o outro falar como ler o texto de outra pessoa sao metodologias
necessarias numa formagéao continuada.

Palestra definida por Ferreira (1993, p.400) quer dizer “conversa, conversacao
ou conferéncia despretensiosa’. Para estabelecer uma conversa € necessario
aquele que fala e aquele que ouve e que, de repente, inverta os papéis, aquele que
antes ouvia passe a falar e o outro que falava passe a ouvir. Assim, se uma
“conversa despretenciosa’ acontece entre poucas pessoas, como é o caso de uma
palestra para os professores na escola, estes ndo podem apenas ouvir o palestrante
falar € necessario que exista a troca de papéis. Contudo, ndo basta ouvir
ligeiramente e superficialmente idéias e concepcdes de outras pessoas. E
necessario que se faca uma reflexao critica e coletiva do que se ouve, tentando a
partir disto, formular idéias e concepcdes proprias. Ou seja, ndo € ficar passivo
diante do que ouve, é reformular, é reconstruir, é transformar.

Para que essa conversa aconteca de forma natural € fundamental a postura
do palestrante ou formador. Se o palestrante se portar como se estivesse no alto de
um pedestal, numa posi¢do de detentor do saber, achando que sé ele sabe e nao
der abertura para que os professores também falem, ndo havera conversa ou
dialogo, havera sim, mondlogo. Os professores entrardo quietos e sairdo calados,
constrangidos e frustrados, achando que nada sabem. Mas, ao contrario, se 0
palestrante entender que de repente pode também aprender com o0 que 0s
professores sabem e fazem, dard abertura para que se estabeleca uma conversa

propriamente dita. Além disso, 0 modo como o palestrante olha para o professor,
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como fala com ele e como o ouve, tem conseqiiéncias muito amplas num programa
de formacdo continuada. Os professores saem motivados para pesquisar sobre o
assunto, refletem e discutem com seus colegas.

Almeida (2000, p.79), afirma que [..] quando alguém ¢é ouvido (e
compreendido), isso traz uma mudanga na percepgdo de si mesmo, por sentir-se
valorizado e aceito. E, por sentir-se valorizado e aceito, pode apresentar-se ao outro
sem medo, sem constrangimentos.

Enfim, é dar voz aos professores, reconhecer-se como sujeitos de sua propria
formacdo e portadores de um saber-fazer construido e elaborado na docéncia.

No entender de Tardif (2003, p. 234), “é estranho que os professores tenham
a missao de formar pessoas e que se reconheca que possuem competéncia para tal,
mas que, a0 mesmo tempo, ndo se reconhega que possuem a competéncia para
atuar em sua prépria formacao e para controla-la pelo menos em parte”.

Um aspecto muito importante é que a escola que se diz democratica
reconhece a importancia de cada um no processo ensino-aprendizagem e no
processo de formacdo de seus professores. Portanto, na escola que se diz
democrética ndo pode existir a separacao entre aqueles que formam e aqueles que
sao formados, aqueles que pensam e aqueles que fazem, aqueles que dirigem e
aqueles que sao dirigidos, porque numa escola democratica todos pensam, decidem
e fazem juntos, o que contribui para o empoderamento, para a emancipagao e para
a autonomia intelectual de cada sujeito.

Dessa forma, entendemos que numa escola democratica onde nao ha divisdo
do trabalho, compete ao grupo atuar como sujeitos, como agentes, como
coordenadores da formacdo continuada e ndo somente a coordenacgdo pedagogica
ou a direcao, até porque, professores docentes e professores que exercem funcdes
diretivas na escola tém como base da sua formagéo a docéncia, assim todos devem
procurar o mesmo objetivo.

Para Novoa (1997, p.26) a troca de experiéncias e a partilha de saberes
consolidam espacos de formagdo mutua, nos quais cada professor é chamado a
desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de formando.

Mas, apesar de todos pensarem, decidirem e fazerem juntos, o professor
precisa saber elaborar com méao prépria. Sobre essa concepc¢do, Demo (1998, p.10-
11) contribui dizendo que
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A razdo mais radical da elaborac&o propria, entretanto é o fato de ser um
dos componentes mais substanciais da aprendizagem, porque representa
uma das maneiras mais efetivas de garantir a marca de dentro para fora,
ou seja, de teor emancipatério [...]. A falta de elaboracéo prépria é um dos
fatores que mais comprometem a atuacéo do professor.

O processo de elaboracado se constréi através do ouvir e, também, através da
leitura e do exercicio da escrita. Para Larrosa (1996), a leitura como processo de
formacdo é algo que forma, deforma e transforma, pois a leitura e a escrita nos
constituem e revelam o que somos.

Enfim, Gramsci (1987, p.73) diz que uma das atividades mais importantes,
[...], a ser programada por parte do corpo docente, seria a de registrar, desenvolver e
coordenar as experiéncias e observacdes pedagdgicas e didaticas.

Deste trabalho ininterrupto sé pode nascer o tipo de escola e o tipo de
professor que o ambiente requer.

A partir destes aspectos, fazemos alguns questionamentos: por que a escola
precisa sempre chamar alguém de fora para proferir uma palestra, por que néo
aproveita seus professores com seus saberes tedricos e praticos? E os professores,
falam, compartilham o que sabem e o que fazem com seus colegas ou preferem
apenas ouvir e aprender, achando que nada sabem, ou tém medo de expor suas
idéias e concepcdes de mundo. E quanto a leitura de textos e debates, por que séo
escolhidos somente textos de outros autores, por que 0s proprios professores néo
fazem elaboragbes proprias, tendo como base um conhecimento critico e

contextualizado em novas teorias?

5.2.7 As temaéticas

As tematicas citadas pelos sujeitos foram distribuidas nas trés subcategorias
abaixo de acordo com as dimensfes da formacgao de professores. Cada sujeito citou
uma ou mais tematicas. Os nameros ao lado de cada tematica indicam quantas

vezes cada uma foi citada pelos sujeitos.

5.2. 7.1 Dimensao humana
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Nesta subcategoria encontram-se as tematicas citadas pelos sujeitos que, a
nosso ver, trabalham ou sinalizam para o desenvolvimento do professor e do aluno
como pessoa humana.

Nesta subcategoria incluimos as tematicas: auto-estima do professor e do
aluno (4), motivacao (1), profissionalizacado do professor (1), papel do professor (1),
como tratar os alunos (1), inclusdo (3), etnias (1), sexualidade (1), ética (1),
relacionamento professor - aluno (1), relagdo familia - escola (1),
disciplina/indisciplina — limites/faltas de limites (6). Quantitativamente estas tematicas
foram citadas por 91,66% dos sujeitos.

Quanto a dimensao humana observamos a maior incidéncia nas tematicas
disciplina/indisciplina — limites/falta de limites e auto-estima do professor e do aluno,
como vemos nas palavras dos professores abaixo.

P1A [...] indisciplina.

P1BJ...], motivacao e disciplina do educando.

P2D]...], disciplina (escola estadual).

P3B [...] disciplina,[...]

P3E Que eu lembro, geralmente tem haver com indisciplina, falta de limites,
a ndo aprendizagem do educando, etc.

C5 De acordo com as necessidades. Ex.: [...] limites, [...] auto-estima do
aluno e do professor.

P1C [...] e auto-estima.

C3 [...] auto-estima do professor,[...].
P6A [...]), auto-estima

Hoje, ha uma preocupacéo acentuada quanto ao comportamento do aluno na
sala de aula e na escola. Podemos dizer que vivemos diariamente uma crise de
valores na familia, na sociedade e consequentemente, no ambiente escolar.
Criancas e adolescentes ja ndo tém o mesmo respeito pelos pais, professores e
escola como tinham no passado. Os professores confrontam-se diariamente com
este problema o que dificulta seriamente o andamento de sua proposta pedagogica.
Por isso, torna-se necessaria uma reflexdo mais acentuada sobre a problematica da
indisciplina escolar, questionando-se que atitudes pode a escola e o professor tomar
diante dos mais diferentes aspectos do mau comportamento do aluno em sala de
aula e na escola em geral? Um professor bem preparado pode lidar de maneira
consciente com o problema da indisciplina na sala de aula e até mesmo sera capaz

de minimizar os problemas e suas consequéncias.
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A indisciplina atravessa todo o processo educativo e vem-se constituindo
como grande deficiéncia do processo pedagégico comprometendo as aprendizagens
dos alunos.

O trabalho com as tematicas disciplina/indisciplina — limites/falta de limites
colocadas pelos professores dizem respeito a falta de respeito por colegas e
professores, bagunca na sala de aula e também a falta de disciplina nos estudos.

Quanto a esta Ultima Gramsci (1984, 1987,1988) nos diz que ela é muito
importante para formar o aluno como pessoa capaz de pensar, estudar dirigir ou de
controlar quem dirige. Para ele (GRAMSCI, 1987, p.201) a disciplina deve comecar
bem cedo, em casa e aqueles que guiam as criangcas fora da escola (pais ou
responsaveis) ndo devem abandona-las. Estes tém o dever de fazé-las adquirir a
forca de vontade, o amor pela disciplina e pelo trabalho, sem modificar a sua
espontaneidade, isto é, estabelece a disciplina com afeto, mas ndo um afeto
exagerado.

Nosella (1992, p.77) esclarece que abandonar as criancas “é também deixa-
las agir de qualquer forma, fazer as licbes de casa de qualquer jeito, brincar, ler
(assistir televisdo), da maneira que “espontaneamente” acontecer”.

Gramsci (1987, p.165) nos fala que na pré-puberdade deve-se acentuar a
disciplina externa e na adolescéncia deve-se acentuar a disciplina interna ou auto-
disciplina.

Neste sentido, segundo Gramsci (1987, p. 138), para se tornar um intelectual
com autodisciplina e autonomia moral os meninos devem exercitar habitos de
aplicacdo, de exatidao, de compostura fisica e concentracdo psiquica em certos
assuntos, habito que ndo se adquire por conta, isto é, ndo se adquire sem a
repeticdo mecéanica de atos disciplinados e metddicos; sem o sacrificio e limitacdes
de movimento fisico; sem submeter-se ao chamado tirocinio psicofisico. “Deve-se
convencer a muita gente que o estudo é também um trabalho, e muito fatigante, com
um tirocinio particular proprio, ndo s6 muscular nervoso, mas intelectual: é um
processo de adaptacao, € um habito adquirido com esfor¢o, aborrecimento e mesmo
sofrimento.”

Assim, disciplinar criangas e adolescentes para o estudo nao é errado. Errado
€ deixa-los fazer o que quiserem. E neste sentido, ele questiona “se ndo sera
necessario educar os educadores” (1987, p.166). Acrescentamos que € urgente que
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se eduque tanto pais quanto os professores para que o problema ndo se agrave
ainda mais.

Contudo, o estudo desta tematica na formacdo continuada ndo tem surtido
grande efeito, pois ndo |lhe é dada a devida atencdo. Trata-se 0 assunto
superficialmente, onde, escola e professores jogam a culpa em agentes externos,
geralmente, sobre a familia (devido a sua desestruturacdo, devido ao abandono dos
filhos por causa do trabalho dos pais, etc) e ndo refletem critica e coletivamente
sobre se o problema é causado pelo proprio professor ou pela escola. Discute-se 0
assunto, acham-se solugdes paliativas, ndo preventivas e duradouras e nao se
consegue achar solucbes e apontar estratégias capazes de estimular e motivar os
alunos ao bom comportamento, tornando-se mais atrativa e potenciadora dos seus
interesses.

Isto afeta a estabilidade emocional e o desempenho profissional dos
docentes. O tempo gasto na manutengao da disciplina ou na eliminagdo de focos de
perturbacdo, associado ao desgaste fisico e psicolégico provocado pelo trabalho
num clima de desordem; a tensdo permanente na busca e construgdo de um clima
positivo satisfatorio; a perda do sentido de eficacia pela permanente obstrucdo ao
funcionamento da sala de aula tem lancado os professores para um misto de
impoténcia e ansiedade, sentimento de frustracdo, abandono e stress profundo,
deixando-lhes, ndo raras vezes, como Unica solugdo, o desejo de fuga as situacoes.
E um dado adquirido que a indisciplina, ou a necessidade de disciplinar os alunos,
tornou-se uma fonte permanente de stress docente afetando de forma irreversivel a
auto-estima dos professores.

Contudo, ndo é apenas a indisciplina do aluno que contribui para o desgaste,
stress e baixa auto-estima dos professores. Fatores como: desvalorizagao salarial-
proletarizacdo, problemas financeiros, excesso de aulas e de trabalho, a correria de
uma escola para outra, a desestruturacdo de sua propria familia, etc., contribuem
enormemente para que os professores pecam e a escola trabalhe a tematica auto-
estima.

A auto-estima é a apreciacdo do proprio valor e importancia que temos como
pessoas. Todos precisam ter boa auto-estima para desenvolver bem as funcdes
familiares, profissionais e pessoais.

Contudo, entendemos que ndo é apenas uma palestra sobre auto-estima

durante o ano que ira modificar substancialmente a apreciagdo e o valor que temos
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de nés. Ouvir falar sobre auto-estima é também importante para o professor, mas a
escola em todos os momentos deve procurar recuperar a auto-estima do professor
trabalhando os seus cinco principais principios, segundo Franco Voli(1996, p.54),
séo:
Seguranga - Confianga em si mesmo, em sua capacidade e em seu
trabalho. Como: valorizando o saber e o fazer do professor;
Identidade — a forma como o professor se vé e percebe a si mesmo como
individuo ou pessoa. Como: proporcionando momentos de descoberta de
si através de dinamicas, reflexdes;
Sentimento de pertencer - sentir-se parte do grupo e de alguma forma
contribuir, ser importante para ele. Como: participagéo dos professores na
construgdo coletiva e democratica do Projeto Politico Pedagdgico, na
organizacédo pedagogica da escola, no Conselho Escolar, ou seja, fazendo
com que os professores participem de todos os momentos da escola.
Contudo, esta participacdo ndo deve ser imposta, mas levar todos a
participarem por que se acham importantes e necessarios para a escola;
Propdésito - importancia de achar objetivo em suas acdes e dessa forma,
motivar-se. Como: parar, simplesmente parar e ouvir o professor e motiva-
lo a achar objetivos.
Competéncia - consciéncia dos aprendizados, habilidades, capacidades e
talentos. Como:.proporcionar momentos de trocas. Trocas de saberes e
experiéncias. Estimular os professores para que estudem individualmente
e que construam grupos de estudos na escola, para que sistematizem por

escrito seus saberes e experiéncias e divulgar o trabalho do professor.

5.2.7.2 Dimensao técnica

Nesta subcategoria encontram-se as seguintes tematicas citadas pelos
sujeitos: avaliacdo (15), pratica pedagdgica (2), metodologia (4), aprendizagem (6),
projetos (4), planejamento (3), planos de estudos (2) e interdisciplinaridade (1).
Quantitativamente estas tematicas foram citadas por 154% dos sujeitos.
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Através dos dados vemos que ha a predominancia da dimenséo técnica sobre
as demais, ou seja, escola e professores centram a formac¢ao no dominio adequado
ao contetdo a ser transmitido, em consonancia com a habilidade de organizar e
trabalhar esse saber de modo a garantir que ele seja reconstruido pelo aluno.

O dominio da dimenséo ou competéncia técnica como vimos anteriormente, é
indispensavel e necessaria a pratica pedagdgica, pois é através dela que se
organizam de maneira adequada as condi¢cdes propicias ao desenvolvimento dos
conteludos. Para isto, precisa-se ter dominio dos procedimentos de ensino e
habilidade em lancar méo de estratégias inteligentes que conduzam o educando a
aprendizagem. Vemos a énfase a esta dimensdo nas palavras de alguns dos
sujeitos abaixo.

P1A[...],avaliagéo.

P1B Avaliacao,.

P1F [...], metodologia, avaliacdo

C.2 Avaliacao,

P2A Séo aquelas que mais exigem do professor: avaliag&o.
P2B Metodologia, avaliagao.

P2D As tematicas mais enfatizadas em que participei foram avaliacéo, [...]
(escola estadual).

C3 Metodologia, [...], avaliagao.
P3A Metodologia, avaliagéo.
P3B Avaliacao, [...], metodologia.

P3C Temas como avaliacéo.

P3D Avaliagéo.

P3F Avaliacao.

C5 De acordo com as necessidades. EX[...], avaliacéo.
P5A[...], avaliac&o.

Sabemos que esta dimenséo trabalhada de forma pura, simples e neutra,
esgotada num saber-fazer entendido como apenas técnica de planejar, manejar a
classe e avaliar, forma os professores dentro de uma visao restrita e unilateral. Uma
formacao que se baseie nesta dimensao forma o professor como profissional técnico
e, portanto, contrario ao processo educacional democratico, com vista a garantia do
direito a educacéo para todos o0s sujeitos.

Observa-se a grande preocupacao dos professores com a avaliagdo do aluno,
pois de todas as teméaticas, esta foi citada por 62,50% dos sujeitos da pesquisa.

Seria necessario verificar se esta preocupacdo diz respeito meramente a
questdes técnicas, como por exemplo: que instrumentos selecionar e/ou elaborar?
Como registrar os resultados da avaliagdo? Como avaliar trabalhos em grupos,
considerando que sempre tem aqueles que néo fazem nada e que vao nas “costas”

dos colegas? Quantos trabalhos é preciso fazer e quantos eles devem valer?, etc,



Generated by Foxit PDF Creator © Foxit Software
http://www.foxitsoftware.com For evaluation only.

ou se diz respeito a questdes conceituais, como: que tipo de avaliacdo fazer? O que
€ mais adequado, avaliacao quantitativa ou avaliagdo qualitativa? Qual é a avaliacao
que interessa? E importante fazer uma auto-avaliagio e os alunos ficarem sabendo
0 que o professor pensa? Como garantir o aprendizado dos alunos? O que fazer
com o resultado da avaliagdo? O professor ao avaliar o aluno, também esta se
avaliando?, etc. Ou seja, € necessario ver se 0s professores refletem criticamente e
coletivamente estas e outras questdes sobre a avaliagdo numa formacao continuada
na escola, ou se apenas ouvem um palestrante ou Iéem um texto sobre o assunto e
continuam no senso comum.

No contexto educacional de hoje, ndo se pode conceber uma formagao
continuada neutra e centrada em objetivos pré-determinados e, neste sentido, é que
a légica da racionalidade técnica se constitui em pratica anti-democratica e, portanto,
nao responde as reais necessidades da escola que se diz democrética.

Portanto, o fazer bem que é a competéncia técnica sé tem sentido se ha

compromisso politico.

5.2.7.3 Dimensao politica

Nesta subcategoria encontram-se as seguintes tematicas: a escola que
queremos (1), politica pedagoégica, PPP (1) e proposta pedagogica (1).

Quantitativamente estas tematicas foram citadas por 12,50% dos sujeitos.

P1D As discussoes e atividades séo focalizadas principalmente no PPP da
escola, na elaboracdo dos planos de estudo e outras questdes referentes
ao planejamento.

P1F A escola que queremos [...].,

P2C]...], politica pedagdgica, ndo lembro.

Estes dados nos revelam que somente duas escolas (escola 1 e 2) trabalham
tematicas referentes a esta categoria. Assim mesmo, estas foram citadas por apenas
dois professores da escola 1 e um professor da escola 2. Isto demonstra e
comprova 0 baixo interesse e negligéncia em trazer para dentro da escola
discussdes sobre politicas educacionais, sociais e econdmicas e mesmo a politica

educacional da propria escola, expresso em seu Projeto Politico Pedagdgico.
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Ja4 que todo o ato pedagdgico é politico e toda a omissdo também &,
enfatizarmos a necessidade da reflexdo sobre a importancia de perceber a influéncia
dos aspectos citados acima em nosso dia-a-dia, na escola e na sociedade. Nao uma
reflexdo pura e simples no campo liberal como nos mostrou Libaneo (2002), ou uma
reflexdo a nivel técnico com aborda Van Manen, ou seja, reflexdes que levam
apenas a reproducdo da ideologia dominante. A reflexdo a ser feita € no campo
critico emancipatorio, pois, esta sim, € um importante instrumento que desperta nos
educadores todo o seu potencial de atuagdo ao reconhecerem que as mudangas
necessarias na educacao nao se concretizam por decreto, mas a partir de suas
acgoes.

O estudo de tematicas que envolvem a dimensao politica deveriam fazer
parte constantemente da formagé&o inicial e continuada de professores, pois deste
estudo revela-se a realidade da escola, da sociedade local e global e dos sujeitos
neste contexto. Em cada escola deveria haver estudos com discussdao ampla e
reflexdo critica e coletiva sobre: interferéncia do modelo — projeto econdmico na
educacédo, legislacdo educacional, financiamento da educacdo, politicas de
formacdo de professores — inicial e continuada, politicas de incluséo, etc.

Como educadores de uma escola que se diz democratica ndo podemos
deixar de compreender estes aspectos, pois estaremos fugindo do nosso
compromisso politico.

O compromisso politico de que falamos é com a formacao integral do homem,
gue seja capaz de compreender, de refletir sobre si mesmo e sobre a sociedade na
qual ele esta imerso, como ser capaz de imprimir interven¢des profundas e radicais
no seu interior, para que a mesma seja justa e efetivamente humana.

O compromisso politico, como possibilidade de intervencao efetiva, € uma
marca significativa em Gramsci, pois 0 mesmo acredita que as mudancgas estruturais
da sociedade s0 se realizardo mediante esta intervencao.

Por isso ao analisar o papel politico do homem diante da sociedade, Gramsci
(1984, p.48) afirma que “é possivel dizer que 0 homem € essencialmente ‘politico’, ja
que a atividade para transformar e dirigir conscientemente os homens realiza a sua
‘humanidade’, a sua ‘natureza humana”.

Assim, um estudo critico de tematicas referentes a esta dimenséo deve ser
entendido como parte intrinseca da pratica pedagogica e dessa forma como uma

atitude e um compromisso politico. Este estudo leva o professor a entender que sua
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pratica ndo é neutra, que exige de si uma tomada de posicao e de decisdo e o leva a
entender-se como membro de um contexto social e ndo apenas um executor de
funcgdes restritas aos muros da escola. Ao fazer isto, ndo permite que o tornem uma
peca manipulavel, mas um agente que toma iniciativa, que decide, que dinamiza e
conduz sua formacao e o processo educativo, libertando-o de for¢as externas que o
colocam a seu servigo e se torna um intelectual organico a servico da classe com a
qgual ele trabalha.

As tematicas citadas pelos sujeitos referentes a dimensao técnica e humana
como: avaliagcdo, metodologia, disciplina/ indisciplina, auto-estima, etc, nao podem
ser ignorados na formag&o continuada tanto dentro quanto fora da escola. Esses
nao sdo “falsos problemas” levantados pelos professores para justificar insucessos,
mas estdo presentes na sala de aula, interferindo em qualquer projeto de ensino.
Contudo, a énfase dada a dimensdo técnica pelos sujeitos da pesquisa, somente
comprova gue nossos professores estdo longe de se tornarem intelectuais organicos
e assim, promoverem as transformagdes necessarias em nossa sociedade através

da educacéo.

5.2.8 O efeito da formacédo continuada na organizacédo pedagodgica da escola

5.8.1 Efeito positivo na prética pedagdgica individual do professor x efeito positivo na

organizacéo pedagdgica da escola

Segundo os sujeitos, 29,16% destes centraram suas respostas no efeito
positivo da formacdo continuada na pratica pedagogica do professor, ou seja, na

pratica individual de cada um, conforme vemos nas palavras abaixo.

P1C O efeito é nas melhorias em sala de aula, isto é, o professor torna-se
mais confiante e o aluno ganha mais sabedoria e independéncia.

P2B Acredito que melhore a maneira de trabalhar tanto para o aluno como
para o professor.

P2C Acho que deveria ser uma melhor organizacéo do professor com seus
alunos.

P2D Motivagdo dos professores que participaram, discusséo e sugestdes
para proximas formacdes. Foram encontros que visam a reflexdo da pratica
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pedagdgica e algumas mudangas na minha pratica pedagdgica (escola
estadual). E motivacdo para desenvolver projetos relacionados com as
dindmicas desenvolvidas nos cursos, semindrios (escola municipal).

P2E Vem ao encontro da realidade escolar. Na maioria das vezes, nos
mantemos atualizados para exercer nossa fungdo.

P3D Aperfeigoamento da pratica pedagdgica, maior estimulo para enfrentar
os desafios do processo ensino-aprendizagem.

C4 O efeito geralmente é positivo. Refletir e pensar sobre a pratica sempre
reorganiza o processo de aprender e ensinar

Porém, 37,50% dos sujeitos abaixo falaram do efeito positivo da formacéao
continuada na organizacdo pedagogica com um sentido de coletividade de

participacéo, de planejamento em conjunto, de constru¢ao de projetos.

P1D Acredito que a formacdo continuada auxilia os professores na
construcédo da imagem da escola como um todo e na percepcao do seu
proprio papel nessa “engrenagem”. Tendo clara sua funcdo e a de seus
colegas, ele atua com mais desenvoltura e seguranca.

P1E Considero efeito positivo, pois suscita a discussao e reflexao.

P1F A escola esta tendo um crescimento na parte pedagdégica, os alunos
estdo crescendo na aprendizagem.

P3B Uma escola mais participativa, planejando em conjunto, com mais
vida.

C.2 Durante este ano, nos Al, foi de extrema importancia, pois através de
textos, para estudos, chegou-se ao projeto anual dos anos iniciais, que foi
elaborado inicialmente baseando-se em temas geradores e apOs cada
professor desenvolveu seu projeto em sala de aula. Foi muito valido.

C3 Acho que avangamos muito, mas a caminhada é lenta. Avangamos
bastante na reestruturacdo curricular, metodologia do professor, um novo
olhar sobre o que realmente sdo os conteldos importantes, priorizando o
desenvolvimento de habilidades.

P3A Avango no PPP (curriculo, metodologia, avaliacéo)

P3F Acdo integrada, unido do grupo e aplicacdo e uso da proposta
filoséfica de ensino da escola.

P6A Um maior comprometimento do grupo com a realidade que a escola
esta inserida e um maior crescimento pessoal e profissional

Entendemos a partir desse resultado que no primeiro bloco de respostas os
sujeitos confundem pratica pedagoégica com organizacao pedagogica.

Organizacdo pedagodgica diz respeito a escola, como um todo, se organiza:
tempo (horarios, duracdo de cada periodo de aula, calendario, etc.), espaco
(distribuicdo das turmas no espaco da escola), pessoas (formacdo das turmas,
distribuicdo dos professores, professores conselheiros, representantes de turmas,
formacédo de equipes de trabalho, etc.), avaliacdo do aluno e da escola, atividades
individuais e coletivas, a formagao continuada de seus professores, etc, pois sabe-se
que o pedagogico da escola ndo se limita a préatica pedagogica do professor na sala
de aula.

Essa organizacdo pode ocorrer de forma autoritaria ou democratica. A forma

autoritaria, como forma de manter a hegemonia da classe dominante acontece
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guando a organizacdo é feita pelo diretor ou pelos professores que fazem parte da
equipe diretiva e estes apenas comunicam aos docentes a proposta que montaram.
Ou quando muito, se dizendo democréticas, apresentam sua proposta em reunido
para que os professores votem. Contudo, ddo aos professores apenas uma opgéao e
estes acabam votando a favor, pois na maioria das vezes, o grupo de professores
nao consegue se articular para construir uma contraproposta, ou poderiamos dizer,
uma contra-hegemonia. Os professores aceitam e cumprem o que foi determinado.
Assim, mesmo que muitas escolas apresentem um discurso democratico em seus
projetos politico-pedagdégicos, suas a¢cdes ou praticas ainda mostram o quanto sédo
autoritarias.

Algumas escolas, como forma de superar essas velhas/novas praticas
autoritarias de organizacdo, véem a necessidade de essa organizacdo ser feita
coletivamente e, assim, partem para agdes concretas, onde 0 que cada um pensa,

sabe e sente é considerado.
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo teve como objetivo analisar a proposta de formacéo
continuada que se desenvolve nas escolas da rede municipal de ensino de Santa
Maria, de modo a verificar em que perspectiva as escolas da rede desenvolvem sua
proposta de formagao continuada, ou seja, que tipo de cidadao e de profissional esta
sendo proposto nesta tarefa.

Para atingir o objetivo proposto foi necessario, primeiramente realizar uma
pesquisa bibliografica, na qual procuramos, através dos autores pesquisados:

a. caracterizar a formacao continuada, seus diferentes enfoques e tendéncias
como a classica que tem como lécus do conhecimento a universidade e que
apresenta como modalidades o aperfeicoamento, treinamento, reciclagem,
capacitacao; e a tendéncia atual que tem a escola como l6cus do conhecimento;

b. contextualizar historicamente a formacdo inicial e continuada de
professores, onde tanto a primeira quanto a segunda, sempre estiveram a Sservigo
dos interesses dominantes;

c. evidenciar que através da gestao democratica a escola na construcao
coletiva de seu Projeto Politico-Pedagogico tem autonomia para se tornar
responsavel pela formacdo continuada de seus professores e que essa formacgao
dentro de uma escola democratica, resgatando 0s pressupostos teoricos de
Gramsci, pode e deve formar o professor como um intelectual organico politico e
dirigente a servi¢o das classes ndo dominantes, com o objetivo de formar dirigentes
e néo dirigidos.

Partindo desses conhecimentos adquiridos através da pesquisa bibliogréfica,
passamos a pesquisa propriamente dita. Primeiro contato e apresentagdo da
pesquisa nas escolas da rede municipal de ensino de Santa Maria. Nesta etapa,
enfrentamos algumas recusas em permitir que a pesquisa fosse realizada em seus
documentos e com seus professores, sendo que apenas seis escolas permitiram que
a mesma fosse realizada; segundo, coleta de dados através dos documentos de
cada escola — Projeto Politico Pedagdgico e Plano de Formacgéao Continuada seguido
de entrevista com uma Coordenadora Pedagdgica e seis professores do Ensino
Fundamental de cada escola. Nesta etapa, também enfrentamos algumas

dificuldades como: apenas duas das escolas pesquisadas possuiam Plano de
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Formacé&o Continuada e a recusa dos professores quanto a proposta de participarem
de uma entrevista, alegando falta de tempo. Essas dificuldades nos fizeram rever
nossa proposta inicial e, sendo assim, nas escolas que ndo possuiam plano de
formacgdo continuada a proposta foi pesquisada no Projeto Politico-Pedagogico e as
entrevistas foram transformadas em um questionario com perguntas abertas e,
mesmo assim, de um total inicial de quarenta e dois questionarios tivemos o retorno
de apenas vinte e quatro questionarios, o que nos da um total 57,14%.

De posse dos dados coletados passamos a analise de conteldo, seguindo as
etapas sugeridas por Laurence Bardin (1977) onde foram eleitos temas e categorias
de analises, umas a priori e outras a posteriori. Apos, passamos a analise e
interpretacdo das categorias eleitas.

Desta analise resultou a conclusdo de que a formacdo continuada nas
escolas pesquisadas ndo esta contribuindo para a formacdo do professor como
intelectual organico politico e dirigente a servigo das classes dominadas devido aos
seguintes aspectos que confirmam ou nao nossos objetivos especificos:

Algumas escolas nado utilizam os espagos de autonomia para a
construcdo da proposta de formacdo continuada, pois somente duas apresentaram
sua proposta esbocada num plano onde € visivel o objetivo geral e os especificos, a
justificativa, autores que fundamentam o plano, a metodologia, teméticas,
responsaveis pela execucdo do plano e cronograma de atividades. As demais
escolas abordam a formacao continuada de forma simplificada e abreviada em seus
Projetos Politicos Pedagogicos. Isto €, apenas dizem da necessidade da formacgao
continuada na escola;

A formacdo continuada para as escolas e professores € vista como
necessaria apenas, ainda, como forma ou de melhorar a préatica pedagoégica do
professor na sala de aula ou como maneira de manter-se atualizado, aperfeigoar-se,
etc. Ou seja, o atendimento de necessidades individualistas e n&o coletivas. O que
demonstra uma contradicdo entre o que dizem os documentos e as palavras dos
sujeitos, pois todas as escolas pesquisadas tém como modelo de gestao, a gestéao
democrética. Contudo, apenas um dos sujeitos coloca de forma clara e objetiva que
a formacédo continuada € necesséria para uma mudanca de postura do professor e
gue a democratizacao da gestdo é que pode dar acesso a essa mudanga;

Dessas necessidades decorrem as concepgdes de formagdo continuada

das escolas e dos sujeitos da pesquisa. A primeira concepgdo € da formagdo como



Generated by Foxit PDF Creator © Foxit Software
http://www.foxitsoftware.com For evaluation only.

atualizacdo, aperfeicoamento e reciclagem. Esta concepcgédo foi e continua sendo
utilizada por teorias educacionais que ainda se fazem presentes em nosso meio
educacional como a tradicional, a nova e a tecnicista, evidenciando que esta Ultima
se mantém como nos modelos de formacéo da ditadura militar, voltada para treinar
os professores com a finalidade de se adequarem as reformas educacionais.

A formacdo continuada como reflexdo da pratica € a segunda
concepcao apresentada pelos documentos e sujeitos da pesquisa. Esta concepgéo é
mais atual, pois decorre da atual LDB 9394/96 e das Diretrizes para a Formacgao de
Professores da Educacéo Basica em Nivel Superior, aprovadas pelo CNE em maio
de 2002 que coloca a necessidade da formacdo do professor reflexivo, isto é, o
professor que reflete sobre a pratica. Contudo, uma pratica individual, pois fica
restrita a sua pratica e a sua escola. A reflexdo da préatica é importantissima, desde
que seja feita critica e coletivamente.

Destas duas concepc¢fes de formacdo continuada e das tematicas que
foram citadas pelos sujeitos da pesquisa decorre que a ideologia subjacente as
propostas € a ideologia da classe dominante, que tem a educacédo e a escola como
aliadas para preservar e manter a hegemonia desta classe, sendo o professor o
principal agente desta preservagdo. As duas concepc¢fes acima contribuiram para
afastar o professor de seu compromisso politico com a educacdo, pois ha
atualizacao, aperfeicoamento, reciclagem e reflexdo individual da pratica, aspectos
sécio-politicos e econdbmicos dominantes que influenciam a educagcdo e
consequentemente, sua pratica, ndo sao discutidos. Além disso, ao centrar na
reflexdo da pratica o professor ndo se envolve na construcdo coletiva da escola, o
que contribui para que o discurso da gestdo democratica de todas as escolas fique
apenas no papel. Isto foi confirmado também pelas teméaticas citadas pelos
professores que destacam a énfase na dimensdo técnica da formacdo de
professores e pouca a dimenséo politica.

Embora todas as escolas se digam democraticas e democracia exige
participacdo e dialogo, isto € uma pratica ainda distante nas escolas em estudo.
Embora os sujeitos digam que o plano foi construido pela equipe diretiva e pelos
professores, estes, na verdade, tém uma participacdo reservada na construgdo da
proposta de formacgé&o continuada, pois apenas sugerem temas a serem trabalhados.
A construcdo do plano fica por conta da Coordenadora Pedagdgica ou da Equipe

diretiva, 0 que demonstra que as escolas ainda preservam atitudes e acbes
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autoritarias o que mostra novamente a contradi¢éo entre o que é dito, o0 que é escrito
e 0 que é feito, evidenciando a divisdo do trabalho na escola;

Analisando as metodologias utilizadas na formag¢éo continuada citadas
pelos professores verificou-se que a pratica de participacao do professor restringe-se
a ser apenas ouvinte e ndo protagonista desta formacgédo. Isto é visto através da
grande énfase dada primeiramente, a palestra, e depois, a leitura de textos seguida
de discusséo e debates das idéias.

Tanto a participacdo reservada dos professores na construgdo da proposta
de formacédo, quanto a participagdo como ouvintes nos levaram a caracterizar os
sujeitos da pesquisa como professores-objetos da formacdo continuada, ou seja,
esses sujeitos ndo participaram ativamente na construgéo e execucdo da proposta
de formacdo da sua escola e, ainda, limitam-se a apenas ouvir alguém ou ler um
texto.

Verificamos que as escolas através das palavras da maioria dos sujeitos
organizam a formacdo continuada durante as reunides. Isto € um dado, a0 mesmo
tempo, positivo e negativo.

Positivo e negativo porque o espaco da reunido pedagdgica é 0 momento em
gue guase todos os professores conseguem estar juntos. Esse quase se refere aos
professores que se dividem em duas ou mais escolas e que nao participam das
reunides. Sendo assim, se ocorre formagcdo neste espago, alguns permanecem
distantes do que é discutido.

Negativo, se a reunido for apenas para passar recados e avisos ou sessao de
reclamacgdes e alusdo aos problemas sem que as causas dos mesmos sejam
rigorosamente analisadas em busca de solucdo. Além disto, sdo reunides, em geral,
para comunicacao de decisdes tomadas pela direcao.

Positivo, se ela for um momento de estudo, de construgdo e decisOes
coletivas e se for bem organizada com uma pauta elaborada em conjunto. E a forma
dos sujeitos serem ouvidos.

Negativo, ainda, considerando o tempo destinado a uma reunido pedagogica.
E um periodo pequeno, ndo bem aproveitado, do que decorre uma reunido sem
sentido para o propdsito de formacéo.

Poderiamos continuar nesta lista de aspectos positivos e negativos da
reunido. Contudo, enfatizamos que esse espaco deve ser bem aproveitado, pois é o

Gnico momento em que os professores estao reunidos coletivamente.
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A partir das palavras dos envolvidos na pesquisa e dos documentos
pesquisados vemos que h& uma contradicdo entre o que as escolas propdéem como
modelo de gestdo e concepgdo de formagdo continuada e as necessidades
apontadas pelos professores quanto a esta formacdo o que demonstra a fragilidade
da democracia na escola. Essa construgdo passa pelo compromisso politico e
envolvimento dos profissionais da educagdo que estdo na escola, sem 0s quais o
ideario proclamado ndo se concretizara, podendo seu vigor ficar reduzido ao
discurso permanecendo as relagdes e decisbes autoritarias na escola.

Durante o capitulo Il vimos que os modelos de formacéo de professores no
Brasil, principalmente ap6s 1964 aos dias atuais, abriram méo de uma dimensao
critica, capaz de politizar o profissional tornando-o portador de novos olhares sobre a
sociedade brasileira, visando a ruptura com o consenso hegeménico. Despolitizado,
0 professor perdeu a condicdo de intelectual - tanto na dimensdo conservadora,
definida pelo acumulo de saberes eruditos, quanto na visdo de Gramsci, isto €, a do
intelectual organico, dirigente, construtor coletivo, da contra-hegemonia.

Fica, no entanto, um questionamento, para o que nos valemos de Nosella
(1992, p.119), enquanto aponta 0 modelo de sociedade em que estamos inseridos,
ou seja, como recuperar a condicdo de intelectual do professor formado segundo
Nosella (1992, p.119) por um Estado que

[...] dirige e forma o professor dentro da cultura retrégrada da sociedade
gue ele representa, como podera este professor, individualmente, romper
com essa orientacdo e restabelecer a unitariedade entre seu ensino e a
realidade objetiva dos alunos?

Se o0 Estado foge da responsabilidade de restabelecer essa unitariedade,
entendida aqui, como o compromisso politico do professor com seus alunos no
sentido de eleva-los também a condicdo de intelectuais organicos para serem
dirigentes, entdo é necessario que ele estude sempre, pois essa necessidade €
apontada por Gramsci (1987, p.269), quando nos diz que cada qual deve sempre
estudar e se aperfeicoar tedrica e profissionalmente, como explicador de uma
atividade produtiva.

Nesse sentido, é que o professor para retomar sua condicdo de intelectual
organico dirigente, construtor coletivo da contra-hegemonia deve estudar num
processo continuo e permanente aproveitando todos os momentos para realizar esta

atividade, que pode ser tanto fora quanto dentro da escola, ou ambas.
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Desse modo, entendemos que os conhecimentos adquiridos pelo estudo no
seu trabalho dentro da escola, podem levar o professor: a um entendimento maior do
funcionamento e contradi¢cdes existentes na sociedade e de seu papel no sucesso
ou fracasso escolar de seus alunos.

Embora o trabalho intelectual do professor ndo seja visto como atividade
produtiva, este ndo pode esquecer “que seu proprio oficio € um trabalho”
(NOSELLA, 1992, p.120).

Para Gramsci (1989, p.138) o “estudo é também um trabalho, e muito
fatigante, com um tirocinio particular préprio, ndo sé muscular-nervoso, mas
intelectual: € um processo de adaptacdo, € um habito adquirido com esforco,
aborrecimento e mesmo sofrimento.”

Disso decorre que o estudo deve se tornar um habito para o professor. Este
habito deve ser adquirido na prépria escola desde a sua vida como estudante, um
habito que ndo se perde ao longo de sua vida profissional, através da formacao
continuada. Esta formagao poderia, se assim quisessem escolas e seus docentes,
formar o professor como um intelectual organico ndo mais a servico da classe
dominante que tem nos subjugado e imposto modelos educacionais ndo compativeis
com as nossas necessidades. A formagdo deveria estar a servico da classe
dominada — que é a maioria da sociedade, especialmente em nossa sociedade de
Terceiro Mundo e nela, considerando o Brasil, cujos dados do fracasso educacional
foram apontados no inicio deste trabalho.

A guem interessa este fracasso? Qual a consciéncia politica dos professores
sobre nossa realidade educacional?

A partir deste trabalho entendemos que, mesmo que a escola se diga
democréatica e que tenha a autonomia necessaria para promover a formacéo
continuada de seus professores, estas insistem em modelos desta formagao que
formam o professor como um intelectual organico a servico da classe dominante, ou
seja, continua sendo um objeto, um instrumento que auxilia na manutengcdo e
reproducao da hegemonia dominante.

A partir disto, compreende-se que a escola deve assumir na pratica o discurso
democratico existente em seus Projetos Politico-Pedagbgicos e estudar
coletivamente o seu papel e a fungcdo do professor na sociedade atual, para que
juntos busquem a reforma e construgdo de uma escola e de um professor

comprometidos politicamente com a transformagéo da educacao e da sociedade.
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A reforma da escola de que necessitamos passa pela presenca desta figura
mailscula do intelectual construtor, organizador, persuasor permanente, que, da
técnica-trabalho, consegue chegar a técnica-ciéncia e a concep¢do humanista
histérica, rompendo assim com a condicdo de "especialista" e tornando-se
"dirigente”, isto €, um especialista mais politico. Assim, cabe a este professor
intelectual a tarefa de combater as ideologias ortodoxas da instituicdo escolar.

N&o se trata, pois de acreditar ingenuamente, que somente a formagao
continuada na escola, pode isoladamente, assegurar qualquer transformacdo na
educacéo, na escola e no professor, mas sem duvida nenhuma é tarefa politica da
formacdo continuada promover a “reforma intelectual e moral” dos professores
transformando-os em intelectuais organicos. Contudo, entendemos com Gramsci

(1988, p.107) que:

Criar um grupo de intelectuais independentes néo é tarefa facil, exigindo ao
longo do processo, com agdes e reacdes, com adesdes e dissolugdes, com
novas formacgdes muito numerosas e complexas: ela e a concepgéo de um
grupo subalterno, sem iniciativa histérica, que se amplia continuamente,
mas de maneira desorgénica e sem poder ultrapassar um certo degrau
qualitativo, que esta sempre aquém da possessdo do Estado, do exercicio
real da hegemonia sobre toda a sociedade, hegemonia que é a Unica a
permitir um certo equilibrio organico no desenvolvimento do grupo

intelectual.

Essa tarefa realmente nao é facil, mas ndo é impossivel. Com vontade politica
e uma organizagdo democratica da escola, num processo lento, de conquistas
graduais, podemos fazer a escola que precisamos.

Resta saber se um dia professores, coletivamente conseguirdo realizar esta

tarefa.
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APENDICES

APENDICE A - Modelo de Oficio para as Escolas Municipais de Santa Maria

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCAGAO )
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGAO

Santa Matria,
Senhora Diretora;

No momento em que cumprimento Vossa Senhoria, venho por meio deste
apresentar minha proposta de pesquisa para o Curso de Mestrado em Educacdo do Centro
de Educacao — Programa de Pés-Graduagdo em Educacgédo, tendo como l6cus escolas da
rede municipal de ensino de Santa Maria. A pesquisa tem como tema a Formacao
Continuada de Professores na escola e como objetivo geral: analisar a formagéo continuada
— a proposta — das escolas da rede municipal de ensino de Santa Maria, para verificar em
gue perspectiva a escola desenvolve sua proposta de formagéo continuada, ou seja, que
tipo de cidadao e de profissional esta sendo proposto nesta tarefa. A idéia de formacéo
continuada na perspectiva deste trabalho busca verificar nas propostas das escolas
indicacdes voltadas para a formagdo do intelectual organico com vistas a superacdo da
alienacdo e da escola como instituicdo isolada e supostamente neutra no contexto de
dominacao capitalista.

Para prosseguir com a pesquisa, solicito a permissdo para que possa realizar a
analise documental nos seguintes documentos: Projeto Politico Pedagogico, Plano de
Formacgédo Continuada da Escola e Ata de Formagdo Continuada. E também distribuir um
questionario para uma (01) Coordenadora Pedagdgica e seis (06) professores (as) do
Ensino Fundamental .

Comunico que guardarei sigilo quanto ao nome dessa instituicdo e dos professores
gue participarem desta pesquisa e que ao final da mesma.

Ciente de que com o desenvolvimento desta pesquisa, estarei contribuindo para a
construcdo de propostas de formagdo continuada na escola voltadas para a formacgdo do
professor transformador da realidade em que atua, agrade¢o desde jA o empenho desta
Escola em ceder o espaco para esta proposta de estudo.

Atenciosamente

IZABEL CRISTINA UASKA HEPP
Mestranda em Educacdo/UFSM

Santa Maria — RS
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APENDICE B - Questionario

Data:
Coordenador (a) Pedagdgico (a) / Professor (a):
Instituicdo que atua:

O que entende por formacgédo continuada de professores?

2. Qual a necessidade dessa atividade considerando a escola que temos e a
democratizagao da gestdo?
Como os professores percebem a formacgéo continuada na escola?
Quando, como e por quem foi elaborado o plano de formacao continuada da escola?
Como a escola se organiza para operacionalizar a proposta de formacao continuada na
escola?

6. Que metodologias sdo utilizadas na formacéao?
Quais as tematicas mais enfatizadas nos estudos de formagéao?

Qual o efeito da formacao continuada na organizacdo pedagdgica da escola?
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APENDICE C — Respostas dos sujeitos

PERGUNTA

RESPOSTAS DOS SUJEITOS

O QUE ENTENDE POR
FORMACAO
CONTINUADA?

ESCOLA 1

C.1 Formacédo continuada € a atualizacéo e aperfeicoamento dos professores tendo em vista
a melhoria da aprendizagem do aluno. Ela pode ocorrer dentro e fora da escola. (ex. cursos,
palestras, reunides pedagoégicas, etc)

P1A Discusséo sobre temas atuais que auxiliam na sala de aula.

P1B Palestras, pesquisas, estudos e discussdes sobre temas que auxiliam no trabalho do
educador.

P1C Sao cursos oferecidos a professores para atualizacdo e aperfeicoamento, visando
melhorias no ensino-aprendizagem.

P1D E um processo de atualizagdo permanente, tanto de ordem técnica (relativo & area de
atuacdo), quanto de discussdo a respeito das transformagdes da realidade do ensino,
envolvendo todos os professores de forma interativa.

P1E Formagéo continuada é uma prética paralela & docéncia, ela serve para refletir sobre o
trabalho do professor, fornecendo o conhecimento necessario para melhorar o processo de
ensino-aprendizagem.

P1F Encontros periédicos que acontecem para discutir e estudar necessidades e temas que
auxiliem no crescimento individual e coletivo do todo escolar.

ESCOLA 2

C.2 A formagao continuada de professores contribui com a qualificacéo da acéo docente que
garanta a aprendizagem de qualidade. A FC devera ser feita e integrar-se no dia —a- dia da
escola.

P2A Reciclagem de contetdos, retomada constante de assuntos pertinentes a préatica
pedagdgica, atualizagéo.

P2B O aperfeicoamento continuo do professor em busca de novos conhecimentos e métodos
de ensino e aprendizagem, para que possa cada vez mais atingir o seu aluno.

P2C No meu entender é a continuidade da formacéo académica.

P2D Qualificagdo dos professores desenvolvido ao longo do ano letivo, que podera ser na
escola ou a participagdo em cursos, seminarios incluso no calendério escolar.

P2E E uma seqiiéncia de encontros que visa responder as expectativas do educando, com o
mesmo objetivo.

ESCOLA 3

C3 Formagéo continuada sdo todos os momentos, em sala de aula, aprendendo com os
alunos, lendo em livros, realizando, ou seja, fazendo um seminario, curso, mestrado,
especializagao.

P3A Atualizacéo, reflexdo da pratica pedagégica.

P3B Momento de atualiza¢éo, de troca de experiéncias.

P3C Formagdo continuada de professores a meu ver é uma forma de apresentar trocas de
conhecimentos, bem como aquisicdo de novos saberes relacionados ao campo de trabalho,
de forma coletiva e interdisciplinar.

P3D O aperfeicoamento constante do professor mediante atualizagdo em cursos, palestras,
reunides pedagogicas e da propria leitura do profissional de educacdo em temas relevantes
para o melhoramento do empenho profissional.

P3E Entendo que por ser um profissional da Educacéo e atuar na formag&o dos individuos
desde criangas até adultos e como o mundo esta em constantes mudancas é necessario que
nds professores também acompanhemos estas mudangas e que a formacdo continuada
devera ser continua e que premie a todos os profissionais desta area, isto é, de todas as
areas de ensino.

P3F E um aprimoramento e, uma atualizagéo contextualizada do ndcleo comum formativo dos
professores.

ESCOLA 4
C4 Formacdo continuada de professores é a formagdo continua de aperfeicoamento e
atualizacao que nos faz refletir, repensar nossa prética a partir do conhecimento tedérico.

ESCOLA 5

C5 Busca permanente de atualizacéo profissional.

P5A Para mim, formagdo continuada é obrigacdo e necessidade para o crescimento
profissional e qualidade de ensino.

ESCOLA 6
C6 NAO RESPONDEU
P6A Sdo momentos de reflexdo, de estudos e trocas de experiéncias.
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PERGUNTA

RESPOSTAS DOS SUJEITOS

QUAL A NECESSIDADE
DESSA ATIVIDADE
CONSIDERANDO A

ESCOLA QUE TEMOS E

A DEMOCRATIZACAO
DA GESTAO?

ESCOLA 1

C.1 Os professores precisam de Formagdo Continuada, para melhor atender os alunos, para
melhorar a qualidade da aprendizagem dos alunos e para o trabalho aconteca de forma mais
democratica e organizada.

P1A A dificuldade que os educadores tem em realizarem cursos fora do recinto escolar.

P1B Auxilia com certeza na reflexdo da metodologia, abre os horizontes dos educadores
comprometidos com a educacéo de qualidade.

P1C A necessidade esta centrada no aluno, pois quanto mais o professor se atualiza e se
aperfeicoa, mais o aluno obtera vantagens, isto é, qualidade de ensino.

P1DConsiderando esses aspectos, € uma atividade muito necessaria. Lidamos com um
contexto dinamico, que exige dos professores uma grande capacidade de adaptagdo e uma
s6lida formagcao cientifica.

P1E Essa atividade deve ocorrer sempre, pois o processo de aprendizagem esta
continuamente alterando-se e, por isso, deve ser sempre questionado.

P1F Melhorar a qualidade de ensino.

ESCOLA 2

C.2 Temos hoje a necessidade e a “obrigacdo” de repensar nossas praticas pedagdgicas
contribuindo assim para o desenvolvimento e a interagdo de todo o corpo docente da escola.
Todos n6s somos responsaveis pela construcédo da pratica pedagdgica.

P2A E necesséario para manter o profissional atualizado, aumentar as opgdes de conduta,
metodologia, visdo de mundo, etc.

P2B O aperfeicoamento e interesse de cada um.

P2C Fazer a formagdo continuada seria um modo de ndo entrar na mesmice de apenas
reclamar da escola e nada fazer para melhorar, pois a democratizacdo da gestdo da essa
abertura de podermos opinar e tentar mudar velhos conceitos.

P2D A participagdo do professor na busca de valorizagédo e qualificacdo da educagéo, ou
seja, 0 ensino escolar. E dever do professor conhecer a realidade em que estéa inserido e lutar
por mudancgas reais que colabore com a cidadania. Analisar e discutir e participar do projeto
politico pedagdégico da escola.

P2E Se faz necessério pois amplia nossos conhecimentos em um certo fator ou tema, nossos
anseios e obstaculos fazendo com que nos sintamos mais seguros, aptos para exercer nossa
funcéo.

ESCOLA 3

C3 Vejo essa necessidade pela defasagem que temos na escola: seriagdo x idade,
metodologia x tecnologia, educagdo tradicional x educagdo humanista, tempo de
planejamento x excesso de carga horéria, professor x dire¢éo.

P3A Proporciona uma aproximagéo, trabalho em conjunto, mais aberto, voltado para uma
educagdo mais humanistica.

P3B Acho necessario, pois temos caréncia em alguns assuntos: aluno fora da faixa etaria,
como trabalhar de uma maneira diferente da tradicional, de aproximagao.

P3C Creio que é uma necessidade sempre presente e necessaria para estarmos
aprofundando e trocando idéias e conhecimentos.

P3D Garantir o bom desempenho do professor, melhorando a qualidade de ensino.

P3E E uma necessidade constante que deveria premiar todo e qualquer profissional da
educacdo justamente em se considerando a escola que temos e a democratizacédo da gestdo
gue ndo me parece tdo democratica assim gquanto se fala.

P3F Disponibilidade de tempo e também financeira da maioria dos professores da rede.
22777772

ESCOLA 4

C4 Considerando a escola que temos cada vez mais se faz necessério a constante formacéo
em fungdo, principalmente dos desafios que a sociedade nos propde. Uma mudanca de
postura dos educadores é imprescindivel e a democratizagdo da gestédo deveré fornecer este
acesso quer seja na escola ou fora dela.

ESCOLA 5

C5 E importante porque faz pensar e repensar a prética pedagdgica.

P5A A formagéo continuada é essencial para atender as exigéncias de alunos cada vez mais
sedentos por informacdes.

ESCOLA 6
C6 NAO RESPONDEU.
P6A E o momento de uma parada para refletirmos sobre a nossa prética.
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PERGUNTA RESPOSTAS DOS SUJEITOS
ESCOLA 1
C.1 Os professores sdo bem participativos, estas proporcionam mais seguranga no trabalho
do professor.
P1A Ficou um pouco vazia e distante das nossas necessidades atuais.
P1B Talvez um pouco desmotivados, esta é a minha visdo. Acredito que as discussdes nado
sanaram as ansiedades de cada um.
P1CPercebem-na como um processo democratico, um direito e ao mesmo tempo um dever
do educador.
P1D Acho que muitos percebem a dimensdo da formagdo continuada, e a valorizam,
procurando participar ativamente. Outros, porém, a véem somente como uma forma de somar
os dias necessarios para o cumprimento do calendario letivo.
P1E Entendo que esse é levado a sério e bem aceito por todos, inclusive a direcéo.
P1F Um momento para fortalecer as relacdes interpessoais, qualificar o seu trabalho, e
também um momento para discutirem acfes para serem trabalhadas em conjunto na escola
ESCOLA 2
C.2 Atualmente ela vem sendo mais difundida e debatida nas escolas o que gera curiosidade.
Na nossa escola é participativa e ha colabora¢do das colegas para que todas consigam
integrar-se nos cursos e/ou palestras oferecidas além da escola.
P2A Creio que percebem como algo longe do ideal.
COMO OS P2B Através de palestras
PROFESSORES P2C Sinceramente acho que a formagéo continuada deveria ser mais dinamica.
PERCEBEM A P2D A maioria percebe a importancia da qualificacdo profissional e eu em particular considero
FORMACAO essencial.

CONTINUADA?

P2E Quando se coloca em prética tudo aquilo que vemos, aprendemos e observamos durante
esses encontros, sendo esta pratica na sala de aula e também na escola como um todo e
muitas vezes para 0 nosso eu profissional.

ESCOLA 3

C3 Importantissimo, para reestruturacéo do trabalho pedagégico.

P3A Percebo como um avango, pois me faz refletir a minha pratica.

P3B De relevancia para a nossa pratica e também para o planejamento em conjunto.

P3C Ao meu ver como uma oportunidade valida e extremamente necessaria para “reciclar’ e
“aperfei¢oar” nossas praticas pedagogicas.

P3D A maioria considera de importancia vital.

P3E Vou falar de mim. Percebo com muita expectativa, como uma forma de me manter
jovem, atualizada e comprometida com a profissdo que abraco até hoje. Embora muitas vezes
esta formacéo nédo tem correspondido com a expectativa. De um modo geral as palestras tem
sido oportunas de grande valia. O que falta sdo praticas, praticas que contemplem as
diferentes areas do conhecimento.

P3F Como um momento de aprendizado e renovacéo.

ESCOLA 4
C4 Muito bem, uma vez que os temas partem do interesse do grupo.

ESCOLA 5
C5 Como algo que desperta questionamentos.
P5A N&o posso responder a isso, pois estou na escola ha algumas semanas.

ESCOLA 6

C6 NAO RESPONDEU

P6A Alguns professores véem como um momento que vem contribuir para o crescimento
pessoal e de aperfeicoamento.




Generated by Foxit PDF Creator © Foxit Software
http://www.foxitsoftware.com For evaluation only.

PERGUNTA

RESPOSTAS DOS SUJEITOS

QUANDO, COMO E POR
QUEM FOI ELABORADO
O PLANO DE
FORMAGAO
CONTINUADA?

ESCOLA 1

C.1 Equipe diretiva e professores.

P1A Por toda a equipe diretiva e professores.

P1B No final do ano letivo (2007) foi combinado entre a equipe diretiva e professores.

P1C No inicio do ano de 2008, foi elaborado, baseando-se em sugestées dos professores e
equipe diretiva.

P1D O plano foi elaborado no inicio do ano pela supervisdo, seguindo sugestdes de temas e
palestrantes, dadas pelos professores em 2007. O cronograma e os demais detalhes foram
aprovados na primeira reunido de 2008.

P1E Supervisao e professores.

P1F Foi elaborado pela direcdo e supervisdo a partir de uma discussdo feita com os
professores sobre as prioridades da escola, visando a melhoria da qualidade de ensino.

ESCOLA 2

C.2 Nosso plano de FC é elaborado pelos proprios professores da escola observando sua
linha de interesse.

P2A No momento ndo sei responder essa questéo.

P2B -------

P2C Néo sei

P2D Os professores deveriam discutir a formagéo continuada nas reunides pedagdgicas, mas
ndo sei porque nessa escola nédo parte da elaboracdo da formacgéao continuada.

P2E Sempre existiu o plano de formagao continuada a partir dos anseios e solicitacdes dos
professores, pais e alunos. Hoje participamos de formacédo continuada através da Secretaria
da Educacédo a qual promovem estes encontros.

ESCOLA 3

C3 Mais ou menos a partir de 2002 com toda a comunidade escolar (pais, alunos,
professores, funcionarios) vendo as necessidades.

P3A Pela Diregéo e Professores.

P3B Com as sugestdes e angulstias dos membros da escola.

P3C O plano de formacéo é aberto, ele é construido pelas oportunidades apresentadas no
decorrer do ano letivo, dentro da proposta pedagdgica escolar.

P3D Desde o primeiro PPP da escola.

P3E N&o tenho conhecimento.

P3F Foi elaborado pela direcéo e professores, numa sucessdo de encontros ao longo do ano.

ESCOLA 4
C4 O plano de FC é elaborado sempre no inicio do ano letivo discutindo as tematicas que sdo
elencadas pela equipe de trabalho (prof?, diregdo, representantes da comunidade escolar).

ESCOLA 5

C5 No inicio do ano letivo os professores sugerem por escrito temas que desejam refletir,
apos se realiza a organizacéo o planejamento, conforme as necessidades e oportunidades.
P5A Pelo que entendi, ele foi elaborado pelos professores e direcdo em conjunto, onde os
professores tém a liberdade de escolher os temas de formagéo.

ESCOLA 6
C6 NAO RESPONDEU
P6A No inicio do ano com sugestdes dos professores; e apds elaborada pela superviséo.
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PERGUNTA

RESPOSTAS DOS SUJEITOS

COMO A ESCOLA SE
ORGANIZA PARA
OPERACIONALIZAR A
PROPOSTA DE FORMAGCAO
CONTINUADA?

ESCOLA 1

C.1 Em encontros semanais por turno e mensais geral.

P1A Reune os trés turnos e chama o palestrante.

P1B Discute os assuntos de maior interesse do grupo.

P1C Encontros mensais e semanais.

P1D As atividades séo realizadas a noite (a partir das 18:30 h) em dias consecutivos da
semana, uma vez por més. O professor que comparecer registra um dia letivo com suas
turmas.

P1E Foi organizado cronograma de horarios e temas juntamente com professores,
supervisdo e dirego.

P1F Através de reunides

ESCOLA 2

C.2 Nossa escola apés sugestdes de colegas tras palestrantes e/ou textos para debates.
O horéario normalmente fica na reunido pedagdgica.

P2A Define um tema comum a todos, procura alguém experiente para conduzir o estudo.
P2B --------

P2C A escola nos pergunta sobre sugestdes de palestras e assuntos que gostariamos de
tratar, também sugere.

P2D Né&o sei, fago parte do quadro de professores desse ano.

P2E Através de reunides e abrindo espagos para que possa atingir a todos os
interessados.

ESCOLA 3

C3 Ao final de cada ano, vendo as necessidade para o préximo, por exemplo, em 2006 e
2007, reestruturacdo do PPP.

P3A Durante o ano letivo, nas reunides pedagégicas, liberando para cursos e
organizando seminarios na escola.

P3B Em todos os momentos, liberando para cursos, promovendo semindrios, troca de
experiéncias.

P3C Se organiza de forma coletiva e democrética a fim de que todos os professores
possam vir a participar.

P3D Garantindo ao professor condigdes de participar de cursos, palestras que visam a
sua atualizacéo.

P3E Também néo sei, pois sempre fui professora de sala de aula.

P3FGrupos de estudos e palestras com data-show.

ESCOLA 4
C4 E organizado um cronograma com datas previamente agendadas, tematicas a serem
discutidas e contactados possiveis palestrantes salvo pequenos contratempos.

ESCOLA 5
C5 Através de um cronograma anual.
P5A Temos momentos de formacédo em reunides semanais.

ESCOLA 6
C6 NAO RESPONDEU
P6A Reune o grupo em um determinado momento e local previsto.
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PERGUNTA

RESPOSTAS DOS SUJEITOS

QUE METODOLOGIAS
SAO UTILIZADAS NA
FORMAGAQ?

ESCOLA 1

C.1 Discussao, trabalhos em grupo.

P1A Leitura de textos, discussdo dos temas durante a reunido, trabalhos em grupo.

P1B Palestras, discussdes diretas sobre os assuntos, leituras, apés discussdo sobre a
mesma.

P1C Palestras, discussoes, andlises textuais, etc.

P1D Eu néo consigo assistir a maioria dos encontros porque trabalho a noite em outra escola.
Acredito que a metodologia seja, em muitos casos, uma mesa- redonda sobre um tema
especifico.

P1E Discusséo oral e por escrito, exposicao, leituras, dindmicas variadas.

P1F Palestras, videos, grupos de estudos, troca de experiéncias, etc...

ESCOLA 2

C.2 Palestras, debates, textos, videos, etc

P2A Palestras geralmente (Particularmente ndo aprecio oficinas)

P2B Palestras, estudos.

P2C Temos tido palestras se ndo me engano.

P2D Na outra escola que faco parte (escola estadual) ha grupo de estudo, palestra e
apresentacéo dos relatos dos textos discutidos nos pequenos grupos e a outra escola prefere
participar de seminarios, cursos promovidos durante o ano (escola municipal).

P2E Através palestras, oficinas, videos, viagens de estudo.

ESCOLA 3

C3 Seminarios, cursos, troca de experiéncias, momentos de estudos na reunido pedagdgica.
P3A Seminarios, grupos de estudos.

P3B Seminérios, estudos de textos, indicacéo de livros para leitura em casa...

P3C Sé&o feitas palestras, debates, trocas de idéias e apresentacdo de propostas
desenvolvidas.

P3D Palestras, filmes, debates.

P3EQuase sempre a mesma. Palestra sobre um determinado assunto.

P3F Leituras e debates.

ESCOLA 4
C4 Troca de experiéncias, palestras, grupo de estudos, seminarios, etc.

ESCOLA 5
C5 Leituras para reflexdo, relato de experiéncias, palestras ...
P5A Por enquanto, leituras, mas também conversamos sobre a necessidade de palestras.

ESCOLA 6
C6 NAO RESPONDEU
P6A Debates, palestras, videos e trocas sobre o fazer pedagégico.
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PERGUNTA

RESPOSTAS DOS SUJEITOS

QUAIS AS TEMATICAS
MAIS ENFATIZADAS
NOS ESTUDOS DE
FORMACAQ?

ESCOLA 1

C.1 Prética pedagdgica.

P1A As teméticas mais enfatizadas nos estudos foram sobre avaliagéo e indisciplina.

P1B Avaliacédo, motivacéo e disciplina do educando.

P1C Praticas na sala de aula e auto-estima.

P1D As discussdes e atividades sdo focalizadas principalmente no PPP da escola, na
elaboracéo dos planos de estudo e outras questdes referentes ao planejamento.

P1E Aprendizagem, intervencdo e/ou solugdo de problemas de sala de aula,
profissonalizagc&o do professor.

P1F A escola que queremos, metodologia, avaliacédo, papel do professor.

ESCOLA 2

C.2 Avaliacéo, organizagdo geral da escola, projetos, etc

P2A Sé&o aquelas que mais exigem do professor: avaliacéo, projetos.

P2B Metodologia, avaliagao.

P2C Como tratar os alunos, politica pedagogica, ndo lembro.

P2D As teméticas mais enfatizadas em que participei foram avaliagéo, incluséo, disciplina e
planejamento didatico (escola estadual).

P2E Incluséo, etnias, sexualidade, projetos,...

ESCOLA 3

C3 Metodologia, auto-estima do professor, avaliago.

P3A Metodologia, avaliagao.

P3B Avaliacéo, disciplina, metodologia.

P3C Temas como avaliacdo, planos de estudo, aprendizagem, etc.

P3D Avaliacdo, planejamento, relacionamento professor-aluno.

P3E Que eu lembro, geralmente tem haver com indisciplina, falta de limites, a ndo
aprendizagem do educando, etc.

P3F Avaliacdo, proposta pedagdgica, interdisciplinaridade, projetos.

ESCOLA 4
C4 Variam conforme a necessidade, as mais freqlentes relativas ao processo ensino-
aprendizagem.

ESCOLA 5

C5 De acordo com as necessidades. Ex.: aprendizagem, limites, inovacdo das aulas, ética,
avaliacéo, auto-estima do aluno e do professor, incluséo.

P5A Incluséo, relacdo familia x escola, avaliacao.

ESCOLA 6
C6 NAO RESPONDEU
P6A Aprendizagem (problemas), auto-estima.
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PERGUNTA

RESPOSTAS DOS SUJEITOS

QUAL O EFEITO DA
FORMAGAO
CONTINUADA NA
ORGANIZAGAO
PEDAGOGICA DA
ESCOLA?

ESCOLA 1

C.1 Tem acontecido de forma positiva, mas lenta.

P1A Sempre contribui na formagéo e estimulo do professor.

P1B Sempre complementa em algo, leva ao educando refletir sobre o seu trabalho, motiva-o
para um melhor empenho.

P1C O efeito é nas melhorias em sala de aula, isto é, o professor torna-se mais confiante e o
aluno ganha mais sabedoria e independéncia.

P1D Acredito que a formagéo continuada auxilia os professores na constru¢do da imagem da
escola como um todo e na percepcdo do seu proprio papel nessa “engrenagem”. Tendo clara
sua fungdo e a de seus colegas, ele atua com mais desenvoltura e seguranga.

P1E Considero efeito positivo, pois suscita a discusséo e reflexdo.

P1F A escola esta tendo um crescimento na parte pedagdgica, os alunos estéo crescendo na
aprendizagem.

ESCOLA 2

C.2 Durante este ano, nos Al, foi de extrema importancia, pois através de textos, para
estudos, chegou-se ao projeto anual dos anos iniciais, que foi elaborado inicialmente
baseando-se em temas geradores e ap6s cada professor desenvolveu seu projeto em sala de
aula. Foi muito valido.

P2A Atualmente pouco visivel.

P2B Acredito que melhore a maneira de trabalhar tanto para o aluno como para o professor.
P2C Acho que deveria ser uma melhor organizagédo do professor com seus alunos.

P2D Motivagdo dos professores que participaram, discussdo e sugestfes para proximas
formacdes. Foram encontros que visam a reflexdo da pratica pedagdgica e algumas
mudangas na minha prética pedagdégica (escola estadual). E motivacdo para desenvolver
projetos relacionados com as dindmicas desenvolvidas nos cursos, seminéarios (escola
municipal).

P2E Vem ao encontro da realidade escolar na maioria das vezes, nos mantemos atualizados
para exercer nossa funcéo.

ESCOLA 3

C3 Acho que avangamos muito, mas a caminhada é lenta. Avangamos bastante na
reestruturagao curricular, metodologia do professor, um novo olhar sobre o que realmente sédo
os conteldos importantes, priorizando o desenvolvimento de habilidades.

P3A Avango no PPP (curriculo, metodologia, avaliagdo)

P3B Uma escola mais participativa, planejando em conjunto, com mais vida.

P3C Creio que um efeito positivo, pois muitas vezes o que se tem debatido e apresentado
nestas formagdes é apresentado e refletido na prépria construgdo dos planos pedagdégicos do
professor na escola.

P3D Aperfeicoamento da pratica pedagdgica, maior estimulo para enfrentar os desafios do
processo ensino-aprendizagem.

P3E Na&o sei te dizer.

P3F Acéo integrada, unido do grupo e aplicacdo e uso da proposta filoséfica de ensino da
escola.

ESCOLA 4
C4 O efeito geralmente é positivo. Refletir e pensar sobre a pratica sempre reorganiza o
processo de aprender e ensinar.

ESCOLA 5
C5 Questionamentos.
P5A (?1)

ESCOLA 6

C6 NAO RESPONDEU

P6A Um maior comprometimento do grupo com a realidade que a escola esté inserida e um
maior crescimento pessoal e profissional.
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APENDICE D - CATEGORIAS ESTABELECIDAS A PRIORI PARA ESTUDO DO
PROJETO POLITICO PEDAGOGICO E DO PLANO DE FORMACAO

CONTINUADA

CATEGORIA

O QUE DIZEM OS DOCUMENTOS

CONCEPCAO DE
GESTAO

ESCOLA 1

O projeto ao se constituir em processo democratico de decisdes, preocupa-se em instaurar
uma forma de organizagéo do trabalho pedagégico que supere os conflitos, buscando eliminar
as relagBes competitivas, corporativas e autoritarias, rompendo com a rotina do mando
impessoal e racionalizado das relagdes que permeiam no interior da escola. (p.02)

ESCOLA 2
Acreditamos que a escola deve ser democrética, garantindo a participacdo de todos os
segmentos da comunidade nas discussfes e encaminhamentos.

ESCOLA 3

E importante salientar que se propde manter a forma democratica de gestar a escola,
comprometendo-se com a descentralizacdo do poder, com o interesse da maioria, com a
pluralidade de idéias, valorizando a diversidade cultural. Nesse sentido, o papel de cada um
dos integrantes da comunidade escolar se amplia em responsabilidade considerando que os
objetivos a serem atingidos dependem diretamente das relagdes de colaboragéo reciproca e
de acéo entre os envolvidos.

ESCOLA 4

A escola publica tem assegurado pela LDB 9394/96 a necessdaria autonomia pedagoégica e
financeira para gerir o ensino por ela ofertado.

A partir de 2004 o Sistema Municiapl de Ensino de Santa Maria instituiu a Lei de Gestédo
Escolar Democrética em atendimento a LDB. A referida lei de gestdo contempla a autonomia
pedagdgica, administrativa e financeira, a criacdo do PRODAE (Programaa de
Desenvolvimento da Autonomia Escolar) a constituicdo dos Conselhos Escolares e processo
de eleicdo dos diretores e vice-diretores das escolas municipais. [...]

O processo de gestdo pressupde a participagéo do coletivo da comunidade escolar, quanto a
prépria escolha dos representantes dos segmentos que a compde.

Objetivamos ainda uma escola democratica, participativa atualizada, de qualidade, justa, que
ndo despreze o passado, mas dé condi¢cdes para os alunos interagirem sobre os avangos
atuais e futuros. (p.10)

ESCOLA 5

Para que se efetive essa realidade faz-se necesséria a vivéncia de valores democraticos no
contexto escolar, buscando a participagdo de toda comunidade (pais, prof, alunos e
funcionérios).

ESCOLA 6
Contemplamos a democracia em todos 0os segmentos da instituicdo, possibilitando ao aluno
crescer, ser solidario e cultivar o respeito recebendo orientacéo para a vida.
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CATEGORIA

O QUE DIZEM OS DOCUMENTOS

CONCEPCAO DE
PROFESSOR

ESCOLA 1

O educador ndo podera, apenas, transmitir contetdos, deve exercer uma influéncia positiva
sobre seu educando, ser presenca amiga, com bons exemplos, levando experiéncias
significativas para o desenvolvimento integral do aluno, como meio de conseguir uma
formagao integral. (p.05)

ESCOLA 2
Mediador do processo educativo. (p.59)

ESCOLA 3

Assumam o papel de mediadores do processo ensino-aprendizagem.

Contribuam para o desenvolvimento e mudanca da realidade através da reflexdo e atitude
critica.

Possuam crenga na transformacéo da realidade.

Invistam no processo de formagdo continuada, como busca constante de capacitacdo e
atualizagao profissional e humana. (p43,4)

O professor necessita se constituir efetivo sujeito de sua acdo pedagdgica, percebendo o
aluno sujeito de sua aprendizagem, como parceiro nos espagos tempo do curriculo escolar.
Ter consciéncia de que sua pratica com os alunos ndo é isolada nem imune a experiéncias
anteriores e a exigéncias de tantas outras posteriores, remete a necessidade de o professor
ver-se no coletivo como tendo o papel fundamental na configuracdo da agédo que o curriculo
de sua escola possa ter junto aos alunos e a sociedade em que se insere. A competéncia
para esta tarefa politica adquire-se no cotidiano deste fazer, a vontade politica para faze-la
constréi-se no grupo através do didlogo, do expor-se, do analisar, da reflexdo compartilhada,
isso é papel do educador: torna-se e ndo estar pronto. Quem buscar, como professor, ser
educador no curriculo, estard ocupando o espaco politico que lhe cabe. (p.51)

ESCOLA 4

Deve ser aprendiz, competente, equilibrado, mediador e desafiador. Precisa refletir sobre sua
préatica, oportunizar experiéncias enriquecedoras e significativas que propiciem a exploracao
da curiosidade, incentivando o desenvolvimento das potencialidades fisicas, sécio-afetivas,
intelectuais e éticas, senso critico e progressiva autonomia do aluno. E saber organizar,
pesquisar e planejar. E ter formagéo inicial adequada a sua area de atuagdo e buscar a
formagao continuada. E um profissional da educagéo.

O professor devera ter uma visdo global, preparo intelectual pedagégico e humano, com a
postura que a vida e o aspecto profissional lhe exigem. E preciso que o professor deseje
crescer, adquirindo novos conhecimentos, que oriente o aluno para que possa se sensibilizar
na busca de novas formas de educar-se. (p. 15)

ESCOLA 5
Cabe ao professor repensar o seu papel. Este ndo pode ser mero repassador de conteudos,
mas colocar-se como um mediador que favorega a aprendizagem. (p.13)

ESCOLA 6
E o mediador, incentivador, pesquisador das tecnologias, inovador e criativo na sua pratica
pedagdgica.
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CATEGORIA

O QUE DIZEM OS DOCUMENTOS - PPP E PLANO DE FORMAGAO CONTINUADA

CONCEPCAO DE
FORMAGCAO
CONTINUADA

ESCOLA 1

PPP - A formagdo docente passou a ser um dos principais objetivos. A participacdo em
cursos, seminarios ou congressos, além da formagdo em servico é uma das prioridades da
escola a fim de que toda esta proposta se efetive verdadeiramente na pratica docente.

O educador devera se apossar de novos conceitos, principalmente, no que diz respeito a
interdisciplinaridade e a desenvolvimento integral do aluno, para poder buscar novas
estratégias para seu planejamento e outras dinamicas em sala de aula, para que o aluno
participe ativamente. (p.5)

ESCOLA 2

PPP - Direitos do professor - Aperfeicoamento, qualificacdo e valorizacdo do professor.
Ausentar-se do ambiente escolar para a realizacdo de cursos com prévio acordo da equipe
diretiva.

ESCOLA 3

PLANO DE FORMAGCAO - A formagdo continuada de professores contribui para o
redimensionamento da prética educativa, em que é preciso superar a acédo fragmentada, onde
arelacdo educador-educando deve ocorrer em pleno éxito centrada na atividade de reflexao-
acéo-reflexdo como método de trabalho, visando a interagéo entre contetidos, valores morais,
politicos, éticos e estéticos oriundos da pratica social concreta, do saber cientifico e do saber
escolar. (p.19)

A abordagem deste eixo norteador, em relacdo a formacgdo continuada, representa a
preocupagdo com a formacdo do educador e do funcionario na sua totalidade procurando
auxilia-lo na busca de respostas no que diz respeito as suas necessidades, deficiéncias e
interesses, pois encontramos na pratica uma divisdo de informacdes e uma educagéo que
enfatiza, ainda, somente aspectos cognitivos e intelectuais. (p.20)

Ao considerarmos a formagéo continuada como uma investida para a transformagéo, destaca-
se o papel importante ndo apenas do docente em seu grupo de pares, como também o papel
deste grupo na construgéo cotidiana de uma nova cultura no contexto da comunidade escolar,
buscando o tripé apontado por Névoa (1995) desenvolvimento pessoal (produzir a vida do
professor), desenvolvimento profissional (produzir a profissdo docente) e desenvolvimento
organizacional (produzir a escola). (p.21)

ESCOLA 4
PLANO DE FORMAGCAO CONTINUADA - [.]
discussdo e reflexdo coletiva de questbes tedrica
praticas as quais possam embasar e nortear
principios e acbes desvelados na préatica pedagégica
diaria dos professores. (p.01)
[...] a formagdo continuada oportunizada na escola
pressupde aos profissionais da educacdo, uma
mudanga de postura didatica pedagbgica e um
repensar nas acdes educativas em busca de uma
escola de qualidade, que atenda os interesses dos
educandos e ao mesmo tempo favorega a todos um
ambiente rico e problematizador de aprendizagens.
(p.01)

Manter-se atualizado sobre as novas metodologias de ensino e desenvolver praticas pedagdg

mais eficientes sdo alguns dos principais desafios da profissdo de educador. (p.02)

Antonio Névoa nos diz que “a producéo de praticas educativas eficazes s6 surge de uma refl

da experiéncia pessoal partilhada entre os colegas”. E necessério fazer uma reflexdo global s

sua vida como aluno e como profissional.

E preciso estar aberto as novidades e procurar diferentes métodos de trabalho,
sempre partindo de uma andlise individual e coletiva das praticas.

Para Névoa o aprender continuo é essencial em nossa profissdo, ele deve se conce
em dois pilares: a prépria pessoa do professor, como agente e a escola como lugar de crescim
profissional permanente.

S6 uma reflexdo sistematica e continuada é capaz de promover a dimenséo formad
pratica. “A atualizacdo e a produgdo de novas praticas de ensino s6 surgem de uma refle|
compartilhada entre os colegas. Essa reflexdo tem lugar na escola e nasce do esfor¢o de encol
respostas para problemas educativos”.

Para Paulo Freire aformagdo é um fazer permanente que se refaz constantemente
na acéo. “Para se ter, tem que se estar sendo”.

Para Névoa “a formagdo é algo que pertence ao préprio sujeito e se inscreve
processo de ser (nossas vidas e experiéncias, nosso passado, etc.) e num processo de ir sq
(nossos projetos, nossa idéia de futuro). Paulo Freire explica-nos que ela se da por acumulacg
uma conquista feita com muitas ajudas: dos mestres, dos livros, das aulas, dos computadores.
depende sempre de um trabalho pessoal. Ninguém forma ninguém. Cada um forma-se
proprio”.

Partindo do entendimento destas concepcdes e das necessidades apresentadas
grupo em relagéo as diferentes tematicas, oportuniza-se na escola através da formagéo continy
a discusséo e reflexdo coletiva de questdes tedrica préticas as quais possam embasar e no
principios e a¢Ges desvelados na pratica pedagdgica diaria dos professores.

Pressupde-se também que este aprendizado advindo de uma andlise individual e col
promova aos agentes educacionais, atualizacdo de conhecimentos, producéo e/ou reelaboracé|
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metodologias, a fim de responder qualitativamente aos problemas educacionais ora evidenc|
em relacdo a sua pratica docente e a uma tomada de postura por parte do educador. (p.02)

ESCOLA 5

PPP - Os professores reinem-se com a Coordenadora Pedagogica, com a Diregao,
Educadora Especial e Orientadora para reunides administrativo-pedagégicas semanais.
Nestas reunides sdo discutidos temas variados, de acordo com as necessidades e com aquilo
que acontece no cotidiano da sala de aula. Também sé@o comentados os cursos, palestras em
que os professores e equipe diretiva participam. Aproveitamos também as reunides
pedagdgicas para realizarmos nossa formacéo continuada, algumas vezes com palestrantes
bem como textos especificos sobre educagdo. (p.17)

ESCOLA 6

PPP - As reunifes pedagdgicas sdo realizadas semanalmente visando a formagao continuada
do corpo docente, a integracéo, avaliacéo, reflexdo do fazer pedagégico.

Os professores tém encontros semanais objetivando a formagdo prevista no calendario
escolar e constitui-se em momentos de estudos e planejamento coletivo.

Oferecer suporte tedrico para que os professores possam realizar as adequacdes necessarias
a reelaboragdo dos Planos de Estudos, através dos textos abaixo relacionados, com o intuito
de destacar a importancia do Projeto Politico Pedagdgico para uma gestdo democrética; a
prioridade dos planos de estudo contemplarem a fase cognitiva dos alunos e que os
conhecimentos visem o desenvolvimento das competéncias e habilidades; estabelecer o
papel social da escola na comunidade, trabalhar a ética e os valores humanos como meio de
transformagéo e construgdo de uma educagdo humanizadora. (p.07)
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ANEXOS

ANEXO A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCAGAO )
CURSO DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO

Mestranda: Izabel Cristina Uaska Hepp
Orientadora: Sueli Menezes Pereira

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, lzabel Cristina Uaska Hepp, Pedagoga e académica do Curso de Mestrado do
Programa de Pés-Graduacé@o em Educacéo da Universidade Federal de Santa Maria, desejo
por meio deste, informar-lhe que estamos realizando um trabalho de pesquisa intitulado: A
FORMACAO CONTINUADA NA ESCOLA: TREINAR PARA REPRODUZIR OU
FORMAR PARA TRANSFORMAR.

Esta pesquisa objetiva analisar a formacgéo continuada — a proposta — das escolas da
rede municipal de ensino de Santa Maria, para verificar em que perspectiva a escola
desenvolve sua proposta de formagdo continuada, ou seja, que tipo de cidaddo e de
profissional esta sendo proposto nesta tarefa. A idéia de formacdo continuada na
perspectiva deste trabalho busca verificar nas propostas das escolas indicacfes voltadas
para a formacdo do intelectual organico com vistas a superacdo da alienacéo e da escola
como instituicdo isolada e supostamente neutra no contexto de dominacédo capitalista.

A fim de que esta pesquisa se efetive, necessitamos da colaboracdo das escolas da
Rede Municipal de ensino de Santa Maria. Por esta razdo solicitamos a sua colaboracéo
para este estudo.

Informamos que a sua participacdo neste estudo € livre. Caso queira participar, fique
ciente que esta pesquisa consta da analise documental Projeto Politico Pedagogico e do
Plano de Formacao Continuada desta escola; e de um questionario com oito (08) perguntas.

Deixamos claro o total sigilo e privacidade da identificacdo dos sujeitos
(Coordenador(a) Pedagogico (a) e Professor (a)), evidenciando que este estudo visa,

sobretudo, trazer beneficios para a escola.
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Os resultados e conclusdes obtidas na pesquisa além de serem publicados na
Dissertacdo de Mestrado poderdo, ser apresentados em forma de artigo ou de resumo em
Congressos, Seminarios e publicados em diferentes meios.

Por fim, eu , ciente do que foi

exposto, concordo com 0s procedimentos que serdo realizados participarei da pesquisa,
autorizo a reproducdo das minhas respostas ao questionario, apenas para a coleta de

dados, ndo permitindo a minha identificacéo.

Santa Maria, de de 2008.

Assinatura do professor (sujeito da pesquisa)

Assinatura da mestranda

Assinatura da Orientadora
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