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RESUMO

Aborda-se no trabalho a questdo da educagdo continuada de professores. Inicia-se apontando
como era percebido o trabalho do professor no inicio do século e tecem-se algumas
consideracdes sobre desafios que o professor enfrenta na conturbada sociedade atual.
Apresentam-se, posteriormente, alguns autores que discutem a formacdo de professores € o0s
principais contornos que ela vem assumindo. Analisa-se, no capitulo final, a experiéncia de
educagdo continuada realizada numa escola da Rede Municipal de Floriandpolis, em que se
apresentam algumas possibilidades de conducéo da educagio continuada, tendo como “lécus”
~a escola. Indicam-se também limites identificados durante a experiéncia. Na reflexdo,
perpassam inumeras questdes: a importincia do saber docente, a necessidade de uma proposta
de valorizagdo profissional, as possibilidades de articular escola e Universidade no processo
de educacdo continuada e tantas outras. Conclui-se que as dificuldades enfrentadas na escola
estdo vinculadas a um projeto de sociedade que precisa ser repensado no coletivo.

Palavras-chave: formac¢do de professores, educagdo continuada, cotidiano escolar.
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ABSTRACT

The approach in this paper is the teacher’s continued education.It begins pointing out how the
teacher’s work have been seen in the beginning of this century, making some considerations
about the challenge faced out by teachers in this disturbed nowadays society.Lately, it shows
some authors that discuss the teacher’s formation and the main shapes that it has been taken.
At the final chapter, it is analysed the experience about continued education made in school of
rede Municipal de Floriandpolis, where there are presented some possibilities of bringing out
the continued educacion having the school as a “locus”. It indicates also the limitations
identifyed during the experience. In the considerations, many questions are grazed: the
importance of the teacher’s Knowledge, the need of a professional valorization, the
possibilitiesof articulation between school and University in the continued education process,
and so on. The conclusion is that the difficulties faced out in the school are entailed to a
project of society wich need to be revaluated by the group (collectivelly).

Key-words: teacher’s formation, continued education, school quotidian.



INTRODUCAO
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Este estudo visa compreender como a formacdo continuada de professores vem sendo
tratada no contexto do cotidiano das escolas e como esta discussdo articula-se com o
movimento geral da sociedade.

O ponto de partida deste estudo situa-se no ambito da pratica como profissional da
educacdo na Rede Municipal de Florianc')polis1. Ao longo deste percurso, foram surgindo
inquietagdes, a partir das quais originaram-se as seguintes formulagdes:

Como e por que surge a necessidade de atualizar/ qualificar/capacitar continuamente o
educador? Seria esta uma prioridade gestada nas praticas das escolas? Trata-se de uma
exigéncia social do mundo globalizado? Apenas os educadores ciue estiverem atualizando-se
constantemente manter-se-d0 empregaveis? A qualificagdo do educador em nivel superior
levaria necessariamente a praticas qualitativamente melhores? O que as produgdes
académicas vém apontando, na atualidade, sobre formacdo continuada de educadores? Quais
os limites e as possibilidades da existéncia de formagido continuada dentro das unidades
escolares? Estes questionamentos norteiam a presente pesquisa.

No primeiro capitulo, sdo feitas algumas consideragdes acerca da figura do professor
no inicio do século no Brasil. Para tanto, foram realizadas algumaé formulagdes sobre a
sociedade atual, contexto em que esta inserida a discussdo sobre formac¢do continuada de
professores.

No segundo capitulo, sistematizam-se algumas reflexdes com base em estudos que
versam sobre o tema, apontando contornos que a formagfo continuada de professores vem
assumindo nos tltimos tempos. S3o apresentados autores como ZEICHNER (1993), NOVOA
(1995), SCHON (1995), GOMEZ (1995), CANDAU (1997), SACRISTAN (1998) ¢ tantos
outros que vém contribuindo com esta discussio.

No terceiro capitulo, € apresentado um estudo de caso sobre a experiéncia de formagio

continuada, na tentativa de sistematizar algumas reflexdes oriundas desta experiéncia. Com

! Ana Regina Ferreira de Barcelos, educadora da Rede Municipal de Ensino de Florianpolis desde 1987, atua
como Supervisora Escolar desde 1993,



base nos anexos, ¢ possivel compreender a experiéncia de formagdo continuada presente neste
capitulo®.

Tem-se clareza dos limites deste trabalho, pois ndo hd pretensdo em esgotar a
discussdo sobre o tema. Espera-se, porém, contribuir para as instigantes questdes que emanam

da chamada formagéio continuada de educadores.

_2 Os anexos foram organizados em trés blocos. Sio documentos emitidos pela Secretaria Municipal de Educagio
de Florianépolis e registros do processo de formagdo continuada vivenciado em uma escola da rede municipal de
ensino nos anos de 1994, 1995 e 1996:

Anexo I: Projetos de formagdo continuada dos anos 1994, 1996 e 1997;

Anexo II: Relatorios das experiéncias dos anos de 1994,1995 e 1996;

Anexo III: Oficios e pareceres emitidos pela Secretaria Municipal de Educag@o nos anos de 1995 e 1996.



CAPITULO |

O MUNDO EM QUE VIVEMOS
1.1 PROFESSOR: ANTES, UMA AUTORIDADE...

No Brasil, a questdo da escola publica laica e gratuita é uma preocupagdo nacional que
se delineia com a instauragdo da Republica, inspirada no ideario da Revolugdo Francesa que
atribuiu a escola a tarefa de igualar os homens pela posse do conhecimento. Afirma-se que a
possfﬁilidade de desenvolvimento da Nagdo articulava-se Aestreitame;lte com base neste
principio. )

Segundo CARVALHO (1989), ja nas primeiras décadas, defendia-se que a solugéo
dos problemas nacionais passavam pela educagdo. Era sua fungfo regenerar a populagio
brasileira, recuperar sua nacionalidade, tornando-a saudavel, disciplinada e produtiva para que
fosse incorporada ao processo de industrializagdo que ganhou forga na década de 30.

Viérios autores (ARROYO 1985a, 1985b; NOVAES 1984; SA 1986, HYPOLITO
1997) afirmam que ¢ no Estado Republicano que se intensificam as iniciativas de organizacdo

dos sistemas publicos de ensino no Brasil.

As formas de desenvolvimento da organizagdo escolar assumem cada vez mais um
modelo racional de organizagio, anadlogo as formas de organizagdo do trabalho em outros
setores da producdo, particularmente o fabril. Vdo absorvendo, assim, com o tempo, a légica
gerencial-capitalista do trabalho, buscando atender ao duplo objetivo de, a0 mesmo tempo,
controlar o sistema escolar e o trabalho docente e formar trabalhadores dentro de uma logica
de disciplinamento que atendesse as demandas do mundo do trabalho que vinha se
desenhando (HYPOLITO, 1997, p.34).

O redimensionamento imposto pelo processo de organizagdo do sistema de ensino
publico supde alteragdes sociais. Modificam-se as relagdes da formagdo do professor,
processo de selecdio e também a relagdo do professor com a comunidade.

O dominio da leitura e da escrita antes da organizag&o do sistema de ensino publico

era propriedade de poucos. A posse do conhecimento conferia ao professor um estatuto de



poder e respeito, comparado ao prestigio desfrutado por outras autoridades como o vigario € o
delegado. “O professor do ensino primdrio era uma figura social relevante, sobretudo no
meio rural. Os professores do ensino secunddrio eram, amiude, figuras literdrias e cientificas
pelas quais se pautava a vida cultural de muitas cidades. Em ambos os casos, eram
unanimemente respeitados e socialmente considerados” (ESTEVE, 1995, p.105).

O professor tinha uma participa¢do ativa na vida da comunidade, sendo visto como
referéncia social. Normalmente, pertencia as familias influentes dos vilarejos. Dispunha de
autonomia, era respeitado pelo seu conhecimento geral, pela sua erudi¢fio e experiéncia,
caracteristicas advindas também do dominio do seu processo de trabalho. O professor
produzia o conhecimento ¢ a forma de ensind-lo. Dominava, portanto, todas as fases de seu
trabalho.

Contudo, “quando uma forma social ndo consegue mais se reproduzir, quando seus -
homens produzem forgas que ultrapassam sua prdpria organizagdo social, inicia-se um
periodo de transi¢do” (TESSARO,1993, p. 20). Com a educacdo ndo foi diferente, pois ela
modifica-se a0 mesmo tempo em que ocorrem mudangas na sociedade.

No Brasil, as transformagdes sociais do inicio do século XX colocaram em questdo a
estrutura educacional vigente e, assim, acontece a “cria¢do de unidades escolares, institutos
de formagdo, organiza¢do do trabalho escolar e controle do Estado sobre o sistema de
ensino, os curriculos e o trabalho docente revela o caminho bercorrido pela educagdo
escolar para atender ds demandas quantitativas e qualitativas da nova sociedade
republicana” (HYPOLITO, 1997, p. 33).

Inicialmente, era comum as pequenas comunidades enviarem alguns dos seus
membros para 0s centros maiores para que estes se apropriassem do conhecimento
educacional. Mestres oriundos de grandes cidades eram trazidos para o interior. Nas colonias
dos imigrantes europeus, em Santa Catarina, algumas pessoas vinham da Europa para educar
seus descendentes de acordo com os principios da terra natal®>. Mas ainda faltavam escolas
publicas e professores em todo o pais.

Durante tais mudangas, a igreja exerceu um papel de grande relevéincia na organizago

inicial do trabalho educativo, como esclarece HYPOLITO (1999).

Para saber mais, ver FIOD, Edna Garcia Maciel. Homens sem paz: escola, trabalho e coloniza¢io. S3o
Paulo, 1995. Tese (doutorado em Educagdo) Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo, 1995.
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A idéia de que o trabalho de ensinar, tal qual ainda ¢ hoje entendido, foi resultante,
principaimente, do trabalho de ensino desenvolvido pela Igreja. Nos primérdios do
capitalismo, tornou-se cada vez mais necessaria a existéncia de uma institui¢do especializada
na tarefa de educar (cf. Enguita 1989). A institui¢do que se encontrava mais preparada para '
cumprir a tarefa era a Igreja [...] as escolas funcionavam especialmente nas igrejas e
conventos, € 0 ensino era ministrado pelo clero.

O processo de urbanizagio resultante do avango das relagdes capitalistas impunha uma
ampliacdo da oferta escolar de tal forma que o clero ja ndo era mais suficiente para atender a
demanda. Dai decorreu um processo de flexibilizagdo e abertura, com a chamada de leigos
para colaborar na tarefa de ensinar (HYPOLITO, 1999, p. 83).

Durante o tempo em que as exigéncias educacionais e as inovagdes no campo do
conhecimento eram poucas, o processo de formacdo do professor ndo constituia um problema.
Aceitava-se a idéia da instrugdo como um luxo e, como tal, acessivel a poucos. Assim, no
inicio do século, o conhecimento educacional modifica-se lentamente no Brasil.

Neste periodo predomina, portanto, a figura do professor leigo que nas raras escolas
publicas ndo dispunha de titulos e nem de formagdo pedagdgica. Para exercer a atividade,
bastava-lhe a experiéncia pratica obtida através da relagdo com outro professor mais
experiente.

Porém, ao longo dos anos, a perda de prestigio do personagem social denominado
mestre coincide com a divisdo do trabalho préprio da sociedade industrial que comegava a
desenvolver-se no Brasil. A sociedade em processo de industrializagdo pfecisava de uma

escola que qualificasse e disciplinasse os futuros trabalhadores para tarefas especializadas.

O Estado liberal e republicano avangou no compasso, muitas vezes desigual, do
desenvolvimento das relagdes capitalistas. Os processos de urbaniza¢do e industrializa¢do
crescente, caracteristicos da evolugio capitalista, impuseram a constituigdo de um sistema
publico de educagdo. Nesse movimento é que a carreira docente passa a ser organizada [...]
que inclui, dentre outros, dois processos que quero destacar: de um lado, a assimilagdo pelo
Estado de parte dos reclamos por profissionalizagdo e, de outro, o aumento do controle estatal
sobre o exercicio docente (HYPOLITO, 1999, p. 84).

O processo de profissionalizagio da atividade docente emana do Estado e do proprio
corpo docente, desejoso de delimitar seu espago de atuagdo que era compartilhado por

parocos e os notaveis locais. E o Estado quem cria o suporte legal para o exercicio da
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atividade docente, através de uma licenca  (titulo), concebida aos individuos apds
submeterem-se a um exame (NOVOA, 1995d) 4,

O antigo mestre comega a assumir novos contornos. A autonomia de quem ensina tudo
(ler, escrever e fazer contas) confronta-se com uma nova condigdo: o professor/especialista
titulado. O educador deixa de ser sujeito autbnomo do processo conhecimento/ensino para
submeter-se a0 processo de ensino, agora controlado e determinado pelo Estado, com base na
divisdo do trabalho que separa o planejador do executor do processo de ensino.

Anteriormente, era a propria comunidade a responsavel pelo recrutamento do mestre e
das condigdes de seu trabalho (salario, estrutura fisica e material pedagdgico para as criangas).
A comunidade era responsavel pela tarefa de viabilizar o funcionamento das escolas. A
relagdo mestre/comunidade extrapolava o 4mbito do ensinar, envolvendo a coletividade. O
mestre tinha responsabilidades gerais além daquelas especificas ligadas ao ato de ensinar.

Segundo TEFEN (1989), o critério de qualificacdo definido pela comunidade e
conduzido pelo mestre foi substituido pela “titulagdo” definida pelo Estado. A experiéncia
social e educacional, sindnimo de qualificagdo, cede lugar ao “titulo” obtido em alguma
instituigdo. Dessa forma, o mestre eleito pela comunidade passa a ser renegado 'pelo Estado
que o considera desqualificado, pois “é necessdrio retirar os professores da al¢ada das
comunidades locais, organizando-os como corpo do Estado. Neste sentido, as estratégias de.
recrutamento ndo privilegiard os candidatos que tencionam fixar-se nas suas terras de
origem, visando, pelo contrdrio, a constituigdo de um corpo de profissionais isolados ,
submetidos & disciplina do Estado” (NOVOA, 1995d, p. 17).

Segundo NOVOA (1995d), a interven¢do do Estado visa definir regras uniformes de
selecdo e de nomeag@o dos professores, pois a estrutura existente até entdo ndo atendia as
novas exigéncias sociais e politicas. O Estado comega a impor-se como organizador e
controlador do sistema, mas “ como controlar o trabalhadores tdo dispersos em cadeiras de
instrug¢do isoladas, funcionando em sacristias, depdsitos, ranchos e sobretudo na casa do
préprio professor? (ARROYO, apud HYPOLITO 1997, p.31 ). O Estado, entdo, passa a
centralizar o funcionamento das escolas por meio da construgdo de prédios.

A década de 30 apresenta-se como um periodo marcado por questionamentos sobre 0
fazer pedagdgico originados nas mudangas impostas pelo processo de industrializagfo.
Ampliaram-se o nimero de escolas e a aprendizagem da leitura e da escrita passaram a ser

pré-requisitos para o ingresso no mercado de trabalho.

* Segundo NOVOA (1995d ), para adquirir a licenca para lecionar o individuo era submetido a um exame em
que ele deveria atender a alguns critérios como: habilitag3o, idade, comportamento moral etc.



Expandiram-se os estudos sobre o papel da formacdo dos professores nas décadas
subsegiientes®. O mestre que recebia uma formag@o geral e uma base solida e estdvel de
conhecimento acrescido de experiéncia passa a ndo responder mais ds novas exigéncias
impostas. Conseqiientemente, a pratica, o conhecimento e a experiéncia do mestre ndo lhe
servem mais. O ensino até entdo ministrado tinha um carater humanista, vindo de uma cultura
geral.

As mudangas sociais passam a exigir um novo professor € uma nova formagdo,
pautada num conhecimento cada vez mais “provisorio” diante das constantes inovagdes que,
de certo modo, denunciam um caos educacional no Brasil, mas nfo apenas isso. Segundo
TESSARO (1993), o sintema de crise social da época atual explicita-se quando as institui¢des
€ 0s mecanismos que até entio davam certo parecem, repentinamente, ndo mais funcionar.
Estas indefini¢des fazem com que seja mobilizada uma gama de esforgo humano na busca de
novas solugdes.

Nos dias atuais, existem muitas criticas ao processo educacional. Afirma-se,
reiteradamente, que as institui¢es sociais, inclusive a escola, tornaram-se obsoletas, que o
mundo do trabalho necessita de outra qualificagdo para os professores e também para os
alunos. E inegével que “os valores que sustentam a produgdo contempordnea da profissdo
docente cairam em desuso, fruto da evolu¢do social e da transformagdo dos sistemas
educativos; os grandes ideais da era escolar necessitam de ser reexaminados” (NOVOA,
1995d, p. 28)

Isto significa que € preciso discutir, questionar e refletir acerca dos discursos que
afirmam ser a escola e a formagdo docente as responsaveis pela solugfo de certos problemas
sociais. Portanto, a formacdo continuada, embora estreitamente ligada ao processo ensino-

aprendizagem, continua refletindo indagag¢des gerais que desafiam a sociedade.

5 Segundo KASSICK (1996), na década de 30 no Brasil desencadeia-se 0 movimento da Escola Nova marcado
pelo Manifesto dos Pioneirgs.da Educacio Nova em_ 1934, Na década de 40, a Segunda Guerra vai desencadear o
movirmm educagdio e o final da década de 50 trard a preocupagdo com a pedagogia do
trabalho. A década de 60 caracteriza-se pelo chamado populismo pedagédgico; a década de 70, pelo tecnicismo; a
década de 80, pelo movimento progressista e a década de 90, pela escola da qualidade total.
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1.2 HOJE, APENAS UM PROFESSOR

Compreender a sociedade atual também squé entender 0 movimento que emerge no
mundo do trabalho e como este envolve o ensino fundamental. Mais especificamente, ¢
preciso entender como as metamorfoses presentes no mundo do trabalho perpassam a
chamada educacdo continuada®.

Algumas questdes educacionais que afligem muitos educadores brasileiros desafiam,
igualmente, educadores de outros paises.

Os acontecimentos das Gltimas déeadas vém abalando as relagGes sociais. A queda do
muro de Berlim em 1989, a derrocada do socialismo no Leste Europeu, a ascengdo/decadéncia
de novas poténcias como as dos Tigres Asidticos, o aumento do capital especulativo, a
crescente naturalizagfo da violéncia nos grandes centros e a revolugdo informacional, dentre
outros, sdo indicios de que a humanidade vive momentos conturbados, proprios dos
movimentos de transi¢do social.

Para vérios autores, trata-se de um momento de reestrutura¢do do capitalismo e, por
conseguinte, s30 necessarias inimeras reorientagdes da sociedade’. Neste contexto, constata-

se, mais uma vez, a velha crise da educagio. Para TAILLE,

.

Se vocés forem ler textos do comego do século, vocés vdo encontrar a palavra ‘crise’
da educag@o desde 1901, ou mil oitocentos e alguma coisa. Binnet por exemplo - grande
psicologo que participou da criagdo dos testes, vendo isso na educagéo - diz: ‘todo homem diz
de sua época, da crise da educagdo que ela existe’. Parece que nds temos certa tendéncia a
enxergar crise na educagdo e na ética (LA TAILLE, 1999, p.5, mimeo ).

Formulagdes que reiteram a crise da educagdo parecem, ao contrdrio do que muitos
pensam, um reflexo da propria crise social. E importante ressaltar que a “passagem de um

sistema de ensino de elite para um sistema de ensino de massas implica um aumento

% Ao longo do texto, o termo educagdo continuada sera utilizado para designar a formag&@o que os profissionais
da educagio buscam apds sua formagdo inicial. Para MARIN (1995), a formag3o continuada possui sinénimos
como: educagdo permanente, educagdo recorrente, educagdo continua, formagdo continuada ou formagdo
‘permanente e, ainda, desenvolvimento profissional. No seu entender, tais termos s3o diferentes de treinamento,
reciclagem, capacita¢do, aperfeicoamento, utilizados para designar cursos destinados a qualificar educadores. A
autora também faz uma andlise dos termos e de suas respectivas concepgdes. Segundo seu estudo, é com base
nos conceitos subjacentes aos termos que decisdes sdo tomadas e agdes s3o propostas, justificadas e realizadas.

7 No livro Educagéo e Crise do Trabalho: perspectiva de final de século, da editora Vozes, 1998, sdo muitos os
autores que indicam alguns dos conflitos que abalam a sociedade e o campo educacional. Entre eles podemos
citar Frigotto , Kuenzer, Gentili, Franco, Arroyo e Nosella.



quantitativo de professores e alunos, mas também o apareciménto de novos problemas
qualitativos, que exigem reflexdo profunda” ( ESTEVE, 1995, p. 96).

Na atual sociedade, o avango cientifico, tecnolégico e informacional misturam-se &
destruicdo, a violéncia, a exclusio, formando uma grande simbiose. A perpetuagéo do capital
pode significar um rastro de miséria e o arremesso da maioria dos homens para o desemprego
estrutural, para a precariedade das condi¢Ges de trabalho, para o sub-emprego, enfim, para a
barbarie social.

A exclusdo social no mundo é uma constatagido. Enquanto isso, afirma-se que cabe ao
outro buscar alternativas de supera¢do do quadro existente. Ha uma exacerbagdo do
individualisme. Atribui-se, por exemplo, 4 educagdo responsabilidade na solugdo de
problemas como a injustica social, a delinqiiéncia etc. Contudo, serd que se pode esperar algo
diferente de uma sociedade fundada na propriedade privada da riqueza, portanto, na
expropriagdo da riqueza pelo trabalho alheio?

A desigualdade social €, muitas vezes, camuflada de varios modos como “perspectivas
biologistas que buscam atribuir a componentes genéticos aquilo que resulta da desigualdade
promovida pelas relagdes sociais” (FRIGOTTO, 1998, p13). Esta formula¢do contradiz o
que foi alardeado durante muito tempo, ou seja, a afirmagdo de que o crescimento do
capitalismo acabaria, inexoravelmente, com a pobreza. Contudo, aumenta o contigente de

pessoas que se incluem na exclusfo social. Numeros alarmantes confirmam esta tendéncia:

Hoje 358 pessoas dispdem de mais bens do que 45% da humanidade, ou seja, do que
mais de dois bilhdes e trezentos mil seres humanos, ou que apenas cerca de duzentas empresas
administram hoje mais de 30% da produggo de bens mundiais. Ou, de acordo com dados do
Informe Desenvolvimento Humano - PNUD - que 20% dos habitantes do planeta ttm 82% a

Norte, com cerca de quarta parte da populagdo mundial, consome 70% da energia mundial,
75% dos metais, 85% da madeira e 60% dos alimentos (ASSMANN, 1998, p.27).

A imensa riqueza material produzida coletivamente € incapaz de eliminar a condi¢io
miseravel em que vive parcela significativa da humanidade, portanto destinada a valorizagdo
do capital. Este cendrio tem ensejado a formulagdo liberal de que a sociedade é dual porque
nela existem bons/maus, incluidos/excluidos, émpregados/desempregados,
qualificados/desqualificados. Isto torna propicia a cren¢a de que os problemas sociais sio
problemas individuais, naturalizando, assim, a desigualdade social e dissimulando confrontos

sociais.
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Atualmente, a possibilidade de vender a for¢a de trabalho parece tornar-se rarefeita e
‘vem acompanhada de uma avalanche de termos como: dessindicalizagdo, flexibilizagdo,
empregabilidade, privatiza¢do, acumulagdo flexivel, globalizagdo, tercerizagdo que, de certo
modo, dissimulam crises sociais.

Cada vez menos, precisa-se da “mao” do trabalhador. Os altos indices de desemprego

ndo se referem apenas aos paises pobres.

Na Franga, em 1962, o contigente operario era de 7.488 millhdes. Em 1975, esse
namero chegou a 8.118 milhdes € em 1989 reduziu-se para 7.121 milhdes. Enquanto em 1962
ele representava 39% da populagdo ativa, em 1989 esse indice baixou para 29,6% [...].

A diminuigdo do operariado industrial também ocorreu na Itilia, onde mais de um
milhdo de postos de trabalho foram eliminados, havendo redugdo da ocupagdo dos
trabalhadores na industria, de 40%, em 1980, para pouco mais de 30%, em 1990 [...].

Pode-se dizer que, nos principais paises industrializados da Europa Ocidental, os
efetivos de trabalhadores ocupados na industria representavam cerca de 40% da populagdo.
Hoje, sua proporgio se situa proximo dos 30% [...]

André Gorz acrescenta que aproximadamente 35 a 50% da populagdo trabalhadora
britdnica, francesa, alema e norte-americana encontram-se desempregada ou desenvolvendo
trabalhos precérios, parciais, que Gorz denominou de ‘proletariado pds-industrial’ expondo a
dimensio daquilo que alguns chamam de sociedade dual (ANTUNES, 1997, p. 42-45).

A velocidade assombrosa das mudangas ocorridas no mundo do trabalho com o
avango tecnologico, cientifico e informacional entra em confronto com as relagdes entre 6s
homens. FRIGOTTO (1998) lembra que, embora tenham acontecido mudangas na base
técnica do processo produtivo, alterando o contetudo e a organizagdio do trabalho, isso ndo
implicou em mudangas nas relagées humanas. fA substitui¢do dos processos de produ¢do que
passam de uma base mecdnica para uma base eletrénica repercute também no campo
educacional. )

A produgiio eletrénica reflete alteracdes nas relagdes de trabalho que atingem a
educacdo. A chamada sociedade “pds-industrial” exige outros conhecimentos e habilidades do
trabalhador®. Dizem que a escola plblica deve adaptar-se & nova qualifica¢do para o trabatho.

Hoje. o perfil do novo trabalhador é caracterizado como aquele que possui “formagdo

geral, conhecimentos e habilidades especificas como versatilidade, capacidade de inovagdo,

comunicagdo, motivagdo, destreza bdsica, flexibilidade para adaptar-se a novas tarefas e

¥ As mudangas na escola publica de ensino fundamental, que aparecem como um desejo da sociedade €, na
verdade, determinagdo do Capital que se reorganiza periodicamente e amplia as fronteiras de sua exploragio.
Como afirma ROMANELLI, “a escola brasileira evoluiu também em funcio dos papéis que lhe reconhecia a
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habilidades (cdlculo, ordenamento de prioridades, clareza na exposicdo)’(CAMPOS &
SHIROMA, 1997, p.28). As habilidades, segundo tal concepgdo, exigem conhecimentos que
requerem uma formagfo educacional mais sélida e alongada. Os autores que discutem esta
questdo afirmam que quanto mais cedo tais habilidades forem incorporadas, mais fAcil
ocorrerd o processo de assimilagdo das constantes mudangas sociais. Por isso, organismos
internacionais como CEPAL, UNESCO e Banco Mundial aconselham que se invista no
ensino fundamental®. Parece que o trabalhador “camaleio” é 0 que tera mais chances de
sobreviver as exigéncias do trabalho, ainda que este destine-se a poucos. Mas esta idéia ndo

parece ser nova. MARX, em meados do século XIX, constata que:

A industria moderna, com suas proprias catastrofes, torna questdo de vida ou morte
reconhecer como lei geral e social da produgdo a variagdo dos trabalhadores e em
conseqiiéncia a maior versatilidade possivel do trabalhador, e adaptar as condi¢bes a
efetivagdo normal dessa lei. Torna-se questdo de vida ou morte substituir a monstruosidade de
uma populagdo operaria miseravel, disponivel, mantida em reserva para necessidades
flutuantes da exploragdo capitalista, pela disponibilidade absoluta do ser humano para as
necessidades varidveis do trabalhador; substituir o individuo parcial, mero fragmento humano
que repete sempre uma operagdo parcial, pelo individuo integralmente desenvolvido para o
qual as diferentes fun¢des sociais ndo passariam de formas diferentes e sucessivas de sua
atividade (MARX, 1996, p. 558-559).

Assim, a propalada necessidade de um trabalhador versitil e flexivel ndo € algo novo.

Por outrb lado, a elevagio do nivel de escolaridade ndo tem garantido empregabilidade
para uma grande maioria. Ha “uma defasagem cada vez maior entre os titulos e diplomas
escolares e as posi¢des no mundo do trabalho” (CORREIA & MATTOS, 1999, p.17). Néo é
por acaso que individuos altamente qualificados ndo conseguem emprego na area de sua

formag&o ou fora dela.

A expansdo quantitativa de atendimento educacional ocorrida na Amércia Latina nas
Gltimas décadas ndo foi acompanhada de qualidade nem de mudangas no mercado de trabalho

economia” (1978; 55).As mudangas que se fazem necessérias na atualidade parece que se enquadrariam mais
uma vez nas determinagdes do Capital.

® Ha autores como MILITAO (1998), que defendem a existéncia de outras intengdes presentes na preocupagio
dos organismos internacionais com o ensino fundamental, pois encobrem um interesse maior que seria de
“prevenir situagdes politicamente criticas que estariam pondo em risco sustentagdo politica do ajuste estrutural.
E este ajuste estruturado pelo pensamento hegeménico, pretensamente inico, é assumido pelo Banco Mundial,
pelo Fundo Monetdrio Internacional e pelos Bancos de Desenvolvimento, como a via segura para retomar o
crescimento economico em escala global e preservar o modelo vigente, sem muita tensdo”(MILITAQ, 1998, p.

98).
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capazes de absorver essa geragdo mais escolarizada. Verifica-se, entdo, um aumento do nivel
de escolaridade nos mais jovens mas, também, um aumento dos requisitos educacionais para
ocupar os postos de trabalho que ha alguns anos demandavam escolaridade minima
(CAMPOS & SHIROMA, 1997, p. 32).

Ha indicativos de que possuir formagdo educacional elevada ndo € o mais importante.
Certos autores afirmam que saber buscar o conhecimento é o que importa. Assim, tem sido

valorizada a capacidade de “aprender a aprender”. Talvez isto signifique uma reedi¢do do
pragmatismo com uma reforma moderna'®.

Apés fragmentar e especializar o conhecimento transmitido pela escola, a sociedade
exige que esta mesma institui¢do faga o caminho aparentemente de volta, isto €, que resgate o
conhecimento geral, compreendido como habilidade para lidar com inumeras informagdes

.

PAIVA (1993) argumenta que ndo se trata de aumentar o estoque de informagdes do

indispensaveis para o uso de diversos instrumentos eletronicos.

aluno, mas de instrumentalizd-lo com conhecimentos basicos essenciais, articulados as
habilidades cognitivas para o manejo das informagdes que estdio disponiveis em diversos

melos.

Diferentemente do inicio do século, o professor defronta-se com outra realidade.

Nos dltimos vinte anos, a configuragdo do sistema educativo mudou radicalmente,
passando de um ensino de elite, baseado na seleccdo e competéncia, para um ensino de
massas, muito mais flexivel e integrador, mas incapaz de assegurar, em todas as etapas do
sistema, um trabalho adequado ao nivel do aluno. Desta forma, desceu a motivagdo do aluno
para estudar e a valorizagdo social do sistema educativo. Enquanto que, ha vinte anos, um grau
académico assegurava o “status™ social e as compensagdes econdmicas de acordo com o nivel
obtido, hoje em dia os graus académicos ndo asseguram nada, mantendo-se outros
mecanismos selectivos, que dependem das empresas privadas, das relagdes sociais da familia
ou da obteng¢do de conhecimentos extracurriculares que ndo fazem parte do sistema regular de
ensino (idiomas, informatica, etc..) (ESTEVE, 1995, p.103)".

As reformas educacionais vém mobilizando o pensamento. acerca da educagdo.
PAIVA & WARDE (1993) discutem, de forma mais abrangente, a ligagdo entre o

conhecimento que a educagdo basica deve possibilitar e sua articulagdio com. exigéncias do

' Segundo ARANHA (1996), “O pragmatismo desenvolveu-se principalmente nos EUA ¢ na Grd-Bretanha,
apresentando pontos de convergéncia com diversas outras correntes do nosso tempo. OpéGe-se a toda filosofia
idealista e ao conhecimento contemplativo, puramente tedrico. E antintelectualista, privilegiando a prdtica e a
experiéncia”. (1996;170) ' ) '
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mundo do trabalho. Apontam para a necessidade de ampliar a educagiio bésica e, portanto, da

consolidagfio de um novo paradigma.

A revolugdo tecnoldgica de nossos dias apresenta-se como um rapido processo de
renovagdo que ocorre ‘sistémica’ e ndo pontualmente. A automagio demanda outras
habilidades de linguagens, ao mesmo tempo em que as atividades de planejamento e controle
exigem maiores conhecimentos em niveis mais elevados e qualidades que facilitem o trabalho
cooperativo. Parte central do novo paradigma produtivo é um novo paradigma de gesto e
organizag@o empresarial; mas, é também, a necessidade de conhecimento efetivo, capaz de ser
comprovado na pritica e ndo apenas por intermédio de diplomas ou de anos de escolaridade
(PAIVA & WARDE, 1993, p.20).

Nesta perspectiva, a educa¢do fundamental e a formagdo do educador deverdo ser
redimensionadas para atender a qualificagdo dos chamados novos paradigmas fundamentados
muito mais na experiéncia do que em habilidades. MACHADO (1992) afirma que o

trabalhador do futuro precisa de competéncia.

Competéncia para a comunicagdo social, alfabetizagio computacional e dominio e
habilidades para saber buscar, documentar, comparar, classificar, generalizar, aplicar e criticar
informagdes, mas que isto criaria problemas de investigagdo pedagégica de grande relevincia
relacionados aos desafios que essa conversdo do novo saber cientifico em saber escolar e da
cultura pedagdgica em cultura escolar, quando se sabe que nem o anterior conhecimento
cientifico e o anterior saber tecnoldgico mal chegaram a soleira da escola (MACHADO, 1992,

p.19).

Tais formulagdes sdo alardeadas em meio ao aumento consideravel do desemprego e
da exclusdo social. A reestruturagio da sociedade tem exigido uma reestruturagio da
educagdo, que segundo alguns autores ( SILVA T.,1997; MILITAO, 1996; MELO, 1999) tem

sido um modelo de reforma educacional conservadora.

Esse processo de reestruturagio educativa, parte constitutiva dos processos de
reestruturagdo da sociedade, atinge diretamente a logica de organizagdo da educagio e da
escola. A passagem do controle publico da educagdo e da escola, regido pela sociedade
(politico), para o controle privado (econdmico), diretamente regido pelo mercado, segundo os
preceitos do neoliberalismo, provoca uma redugdio da autonomia relativa da educagio em
relagdo 4 economia. A escola passa a ser mais diretamente regulada pelas regras do mercado e

'! Neste trabalho, utilizam-se algumas citagdes cuja fonte ¢ de edig¢des portuguesas. Como a forma original ser4
mantida, eventualmente a grafia e a acentuago de algumas palavras diferenciam-sedo portugués brasileiro.
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da economia, € sua organizagdo cada vez mais € regida e avaliada por critérios “técnicos” de
eficiéncia e produtividade (SILVA T., 1997, p. 166).

A educacdo continuada dos professores, cujo pressuposto é a qualificagdo constante de
mestres ¢ alunos para o trabatho produtivo, suscita as seguintes indagagdes: em que medida a
educagdo continuada ¢ uma necessidade dos professores? A educagio foi seduzida pelo
dogma da empregabilidade? S6 tera possibilidade de emprego aquele que estiver
constantemente qualificando-se? A educagio continuada consiste na tinica possibilidade de
ascender na carreira profissional? Uma educagdo de melhor qualidade resolveria o problema
da exclusdo e do desemprego estrutural?

Em meio a tantas indagacGes, reformas sdo feitas pelo MEC -Ministério da Educacio e
do Desporto ¢ recebidas com cepticismo pelos educadores. E uma politica publica para
educagdo fortemente homogeneizadora, que se expressa num tripé — o Fundo de
Desenvolvimento do Ensino Fundamental (Fundef), os programas de Avaliagio dos Sistemas
de Ensino (educagdo basica e ensino superior) € a Forrhaq:ﬁo dos Profissionais da Educagio —
como marcas do modelo regulador do Estado (CEDES,1999).

Certas producdes académicas, documentos oficiais como a LDB e outros afirmam que
profissionais da educagio fundamental necessitam de educagdo continuada para satisfazer
exigéncias de uma sociedade em processo continuo e permanente de mudanca'’. Os

professores de sala de aula estdo envolvidos em processo histérico, como ressalta ESTEVE.

Um auténtico processo historico de aumento das exigéncias que se fazem ao
professor, pedindo-lhe que assuma um nimero cada vez maior de responsabilidades. No
momento actual, o professor ndo pode afirmar que a sua tarefa se reduz apenas ao dominio
cognitivo. Para além de saber a matéria que lecciona, pede-se ao professor que seja facilitador
da aprendizagem, pedagogo eficaz, organizador do trabalho de grupo, e que, para além do
ensino, cuide do equilibrio psicolégico e afectivo dos alunos, da integragdo social e da
educacdo sexual, etc.; a tudo isto pode somar-sé a atengdo aos alunos especnals integrados a
turma (ESTEVE, 1995p 100).

A educagdo, uma relagio social, incorpora, dentre outros, este constante e incessante
movimento social, que exige do professor algo além do processo de ensino, como se ele fosse

0 tnico responsavel pela educacio, na sociedade.
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CAPITULO Il

CRISE DA QUALIDADE DA EDUCAGAO: A FORMAGAO DOCENTE EM
QUESTAO

2.1 CONTEXTUALIZANDO A CRISE

O termo “crise” pode referir-se a um tempo histérico em processo de transicdo. A
banalizagdo da violéncia, da desigualdade social e as constantes inovagdes no campo do
conhecimento sdo, talvez, expressdes dessa crise que se torna geral. A escola e os educadores
movem-se nessa realidade. Mas € nela, também, que se pode pensar sobre possibilidades,
inclusive, as que se referem a questdo da educagéo continuada e da qualidade do ensino.

Os individuos sdo compelidos a enfrentar problemas reais de vida e nas relagdes com
seus semelhantes. A escola é um local onde um coietivo articula-se e, conseqilentemente,
pode ser um espago de reflexdio sobre alternativas de resisténcia ao caos que se encontra a
atual forma de organizagio social.

E preciso ressaltar que as propostas de formag@o de professores ndo podem ignorar o
movimento geral da sociedade, sob pena de fazer uma leitura parcial e limitada do fenémeno
éducativo. Porém, € necessdrio evitar o risco de sustentar a tese de que a éducac;ﬁo pode por si
mesma resolver dificuldades sociais. Além disso, historicamente, a escola publica
desempenha determinados papéis definidos pelo Estado.

Se os problemas configurados na escola s3o expressdes do que acontece na sociedade,
eles ndo serdo solucionados por iniciativas isoladas, pela vontade dos professores. Deste
modo, as reflexdes a serem desenvolvidas deverdo levar em conta tais consideragdes. A busca
de alternativas deve ser coletiva, assim como o processo de formagdo continuada dos
professores. Para tanto, ¢ necessario compreender o movimento geral que ocorre na sociedade
e que se reflete na escola. ‘

H4 uma afirmagdo generalizada de que a escola estd em crise. Assim, buscam-se

solugbes que permitam recriar e redimensionar a escola. Entre elas, existem propostas de

reforma educacional contraditdrias, tais como:

2 Um dos documentos ¢ o Referencial Pedagégico-Curricular para a formagdo de professores da educagio
infantil e séries iniciais do ensino fundamental. Documento pretiminar. MEC. Dez/1997.
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De um lado, preconiza um estado fraco (minimo), o que permite justificar toda a
“ineficiéncia” do que é publico e apontar culpados para a crise da escola (tais como a
ineficiéncia administrativa, a centralizagdo financeira, a desprofissionalizagdo docente, os
sindicatos etc). Como solugdo, apresenta a submissdo da escola puiblica as regulagdes do
mercado, incentivando formas gerenciais pseudoparticipativas como os modelos pés-fordistas
(programas de “qualidade total”), e descentralizando aspectos administrativo-financeiros em
nome da autonomia escolar. De outro lado, preconiza um estado forte que exerce controle
centralizado sobre aspectos fundamentais do cotidiano escolar, tais como a definigdo do
curriculo nacional (ou pardmetros curriculares, ou referenciais); de programas de formagéo
docente articulados com a midia (principalmente eletronica) — que incluem pacotes
pedagogicos e implantagdo de equipamentos para viabilizar o acesso dos grandes grupos de
comunicacdo as escolas, estreitamente articulados com o mercado de computadores e outras
tecnologias; o controle sobre o livro didatico, e assim por diante.

Na verdade , ndo se trata de dois processos, mas de um unico processo, multifacetado,
de controle ideoldgico e técnico da educagio (HYPOLITO, 1999, p.93-94).

Apesar dos inumeros obstaculos que se apresentam, ha entre os autores um consenso
sobre a necessidade de redimensionamento da escola e sobre a formagdo do professor. Afirma

CARVALHO(1998) o seguinte:

Com a globalizagio da economia, aumentaram-se as responsabilidades da escola e do
docente. A escola - conseqiientemente o docente - , para atender as exigéncias do mercado de
trabalho, que ¢ divulgado pela midia, deve formar um estudante que tenha cultura geral e
diversificada, conhecimento cientifico, raciocinio ldgico, capacidade de comunicagdo e
trabalho em grupo, que seja flexivel e capaz de aprender a aprender, além de criativo
(CARVALHO et. al. 1998, p. 96). ’ ' '

O limite entre a necessidade de formar homens com base nos valores humanitarios
voltados para uma vida diferente perde espago e mistura-se ao pressuposto da necessidade de
existirem individuos competitivos, versateis, flexiveis, capazes de se adaptarem as exigéncias
impostas pelo trabalho, condigfo sine qua non do capital. Assim, é relevante a observagdo de
SILVA (1997) acerca das propostas de formagdo de professores presentes no discurso pos-

moderno.

Baseado no falacioso reducionismo conhecimento pratico - conhecimento cientifico,
sustentado pela necessidade de (para resgatar sua importincia) identificar senso comum como
teoria, alguns estudos vem homogeneizando os saberes subjetivos, pessoais e idiossincraticos
com o conhecimento racionalmente mediado, critica e historicamente produzido pelo coletivo
dos homens.
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Assim, num contexto tedrico e pedagdgico bastante diverso, ndo é raro encontrarmos
estudos e discursos que —a pretexto de reconhecerem o carater subjetivo e pessoal da trajetoria
docente — transformam a pesquisa educacional sobre os ‘saberes’ dos professores em
exemplarios de. ‘esta ¢ minha vida’. Estudos e discursos que podem, por decorréncia,
transformar a formagdo de professores em ‘terapias breves’ para licenciados, ou feiras de
vivéncias pessoais partilhadas (SILVA, 1997, p.4).

As formulag¢@es acima revelam que certas propostas de formag¢do dos professores sio
banaliza¢des de um pseudo conhecimento cientifico. Contudo, por meio de um exame mais
detalhado das préticas de formagdo dos profissionais da drea de recursos humanos,
responsaveis pela triagem dos profissionais dos mais variados setores, percebe-se que tais
préticas ndo sdo privilégio exclusivo da educagdo. Segundo SCHON (1995), ha uma crise de
confianga no conhecimento profissional que tem promovido a busca de uma nova
epistemologia da pratica profissional.

Segundo GARCIA (1995), propostas de formacg@io de professores originadas nas
instincias oficiais vém resgatando alguns elementos do modelo baseado na reflexdo dos
professores “sobre sua prépria prética docente. E importante “uma _formagdo continua
centrada na actividade quotidiana da sala de aula, proxima dos problemas reais dos
professores, tendo como referéncia central o trabalho das equipas docentes, assumindo,
portanto, uma dimensdo participativa, flexivel e activa/investigadora ” (GARCIA, 1995, p-4).

O entendimento de formagdo continuada, a partir do cotidiano escolar aqui trabalhado,
€ caracte:izado como um processo constante de desenvolvimento. Isto ndo significa que esse
processo pode ser tratado com superficialidade, com base apenas no aspecto tacito'>. Ao
contrario, a necessidade da investiga¢io é fundamental para subsidiar uma teoria da pratica
(praxis). A formagdo continuada precisa ser tratada cientificamente.

A necessidade de redefini¢des impostas ao profissional da educa¢do tem ganhado
importancia na ultima década confrontando-se com periodos anteriores, conforme indicagdes

de NOVOA (1995a):

Os anos 60 como um periodo onde os professores foram ‘ignorados’, parecendo ndo
terem existéncia prépria enquanto factor determinante da dindmica educativa; aos anos 70
como uma fase em que os professores foram ‘esmagados’ sob o peso da acusagdo de
contribuirem para a reprodugdio das desigualdades sociais; aos anos 80 como uma década na

¥ Segundo Schon (1995), o “conhecimento tacito” é aquele conhecimento espontaneo, intuitivo, experimental,
que tem origem no conhecimento cotidiano.
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qual se multiplicaram " as instdncias de controlo dos professores, em paralelo com o
desenvolvimento de préticas institucionais de avaliagio (NOVOA, 1995a, p.15).

No final da década gié 80, comega a ser difundida a idéia da necessidade de um novo
paradigma educacional. NOVOA (1995a) recorre a FERRAROTTI (1988) para explicitar a
crise dos paradigmas hegemonicos.

O homem ¢ o universal singular. Pela sua praxis sintética, singulariza nos seus actos a
universalidade de uma estrutura social. Pela sua actividade destotalizadora/retotalizadora,
individualiza a generalidade de uma histéria social colectiva. Eis-nos no 4mago do paradoxo
epistemoldgico que nos propde o método biografico. [...]Se nds somos, se todo individuo é a
reapropriagdo singular do universal social histérico que o rodeia, podemos conhecer o social a
partir da especificidade irredutivel de uma praxis individual (1988, p. 26-27) (FERRAROTTI,
apud NOVOA, 1995a ,p.18).

Surgem diversas propostas de formag¢do de professores baseadas no “paradigma
reflexivo”, no qual para o trabalho do professor torna-se indispensavel a reflexdo sobre a
educagdo. Toma corpo um movimento que abrange um nimero significativo de estudiosos

dos mais diversos pontos do mundo, como indica ZEICHNER (1993).

Entre os esforgos realizados para tornar a pesquisa reflexiva um componente central
nas reformas dos programas de formagdo de professores, citam-se os que tiveram lugar nos
Estados Unidos da América (e.g., Cruickshank, 1987; Posner, 1989; Clift, Houstan & Pugach,
1990; Tabachnick & Zeichner, 1991;Valli, no prelo), no Reino Unido (e.g., Pollard & Tann ,
1987; Lucas, 1988; Ashcroft & Grifiths, 1989), no Canada (e.g., Clandinin & Connelly, 1986;
Mackinnon & Erickson, 1988; Russell, 1991), na Austrilia (e.g. , Altrichter, 1988), na
Holanda ( e. g., Korthagen, 1985), na Noruega (e. g., Handal & Lauvas, 1989), na Tailandia
(e.g., Thongthew, 1988) (ZEICHNER, 1993, p. 29).

Apesar de surgirem de lugares diferentes, tais estudos tém algo em comum. Eles
apontam para uma formacgéo, cujo eixo ¢ a investigagdo reflexiva que se opde a racionalidade

técnicapredominante até entdo. KEMMIS (1985) fornece indicativos para a compreensio da

. . - . 4
natureza do processo chamado investigagio reflexiva®.

1) A reflexdo nfio é determinada biolégica ou psicologicamente, nem é pensamento
puro, antes expressa uma orientagdo para a acgdo e refere-se as relagdes entre 0 pensamento
puro € ac¢do nas situagdes historicas em que nos encontramos; 2) A reflexo ndo é uma forma

" Define-se “racionalidade técnica” como sendo a primeira formag&o tedrico-técnica, & qual o professor deve ser
submetido para, posteriormente, aplicar na pratica o que aprendeu na teoria ou nas prescrigdes técnicas.
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individualista de trabalho mental, quer seja mecénica ou especulativa, antes pressupde e
prefigura relagdes sociais; 3) A reflexdo ndo € nem independente dos valores, nem neutral,
antes expressa e serve interesses humanos, politicos, culturais e sociais particulares; 4) A
reflexdo ndo ¢ indiferente nem passiva perante a ordem social, nem propaga meramente
valores sociais consensuais, antes reproduz ou transforma activamente as praticas ideoldgicas
que estdo na base da ordem social; 5) A reflexio ndo é um processo mecinico, nem
simplesmente um exercicio criativo de construg¢io de novas idéias, antes ¢ uma pratica que
exprime o nosso poder para reconstruir a vida social, ao participar na comunicagio, na tomada
de decisdes e na acgdo social (KEMMIS apud GOMEZ 1995, p.103).

As consideraces acerca de uma postura reflexiva indicam que € possivel existir
articulagio entre as propostas de formagdo de professores e praticas coletivas.

Segundo NOVOA (1995c), sio necessérias praticas de formagiio que tomem
“dimensdes coletctivas” como referéncia, de modo que elas possam contribuir para a
emancipacdo profissional e para a consolidagdo de uma produgdo dos saberes e dos valores
dos professores15 . O autor indica, airida, que a evolucdo das idéias educacionais das duas

tltimas décadas estariam apontando para a “escola-organizago”.

Nos anos 80/90, a renovagdo da investigagdo educacional tem-se feito a partir de um
esforgo de construgio de uma pedagogia centrada na escola. A valorizagdo da escola-
organizagdo implica a elaboragdo de uma nova teoria do curricular e o investimento dos
estabelecimentos de ensino como lugares dotados de margens de autonomia, como espagos de
formacdo e de auto-formagdo participada, como centros de investigagdo ¢ de aproximagio,
enfim, como nucleos de interac¢do social e de intervengdo comunitdria. Verifica-se a
importdncia acrescida, por um lado, de metodologias ligadas a0 movimento organizacional (
gestdo, auditoria, avaliagdo, etc.) e, por outro lado, de praticas de investigagdo mais proximas
dos processos de mudanga nas escolas (investigagdo-acgdo, investigagdo-formagdo, etc.)
(NOVOA, 1995b, p. 19).

Repensar o-espago escolar supde o envolvimento do coletivo da escola. A superacdo
dos problemas sociais ndo pode ser tarefa de uma tnica instituigdo social, mas de todas. Por
isso a definigdo de um projeto politico, econdmico e social ndo pode esquecer das condigSes
de vida da maioria da populagdo, pois assim seria uma projeto idealista.

NOVOA (1995a) diz que a realidade cotidiana impde limites a este tipo proposta de
“organizagdo-escolar” e, conseqiientemente, a iniciativas de formagdo de professores que

tenham como principio a autonomia € o profissionalismo. Além disso, os educadores estdo

¥ NOVOA afirma que deve-se estar atento, pois em se tratando de abordagens auto-biogréficas, hd uma
variedade que ele identifica em nove abordagens com variagGes diversas e que, por conseguinte, também
atendem a objetivos e propdsitos variados.
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sujeitos a légica administrativa e as regulagdes burocraticas que interferem no funcionamento

das escolas e nas propostas de formagdo. Segundo GENTILI (1996),

O Estado neoliberal é minimo quando deve financiar a escola publica e mdximo
quando define de forma centralizada o conhecimento oficial que deve circular pelos
estabelecimentos  educacionais, quando estabelece mecanismos verticalizados e
antidemocraticos de avaliagio do sistema e quando retira autonomia pedagdgica das
instituigdes e dos atores coletivos da escola entre eles, principalmente, aos professores
(GENTILI, 1996, p. 27).

A formacdo continuada como prdtica reflexiva recebe denominagdes na literatura que
diferem em alguns aspectos, mas em quase todas é defendida a necessidade da formagio de
um professor de carter investigativo da pratica, oposta  racionalidade técnica. GOMEZ

(1995) encontrou autores que criaram metaforas sobre o tema.

A critica generalizada a racionalidade técnica conduziu emergéncia de metéforas
alternativas sobre o papel do professor como profissional. O professor como investigador na
sala de aula (Stenhouse, 1975),0 ensino como arte (Eisner, 1980), o ensino como uma arte
moral (Tom, 1986), o professor como profissional clinico (Clark, 1983; Griffin, 1985), o
ensino como um processo de planeamento e tomada de decisdes (Clark & Peterson, 1986), o
ensino como um processo interactivo (Holmes Group Report, 1987), o professor como prdtico
reflexivo (Schon, 1983: 1987)(GOMEZ, 1995, p. 102).

Para GARCIA (1995), na atualidade, ¢ dificil identificar propostas de formagdo que
ndo tenham a reflex@o como referencial, como elemento estruturador. O autor alonga a lista
apresentada por Goméz e chama atengdo para a grande dispersdo semdntica e, também, para a

variedade de propostas metodologicas.

Para caracterizar esta nova (?) concepg¢do do professor e do ensino varios termos sdo
utilizados; pratica reflexiva, formagdo de professores orientada para indagacdo, reflexdo-na-
accdo, o professor como controlador de si mesmo (Elliot), professores reflexivos (Cruicksank
& Applegate; Zeichner), o professor como pessoa que experimenta continuamente
(Stratemeyer), professores adaptativos (Hunt), o professor como investigador na acgio (Corey
& Shumsky), o professor como cientista aplicado (Brophy & Everston; Freeman),
professores como sujeitos com um oficio moral (Tom), professores como sujeitos que
resolvem problemas (Joyce & Harootunian), professores como sujeitos que colocam hipéteses
(Coladari), professores como indagadores clinicos (Smyth), professores auto-analiticos (O’
Day), professores como pedagogos radicais (Giroux), professores como artesdos politicos
(Kohl) ¢ o professor como académico (Eliner) (GARCIA, 1995, p- 59).
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Na verdade, uma profusdo de denominagdes referentes ao novo conceito de formacéo
surge a partir do final da década de 80. Tornam-se correntes na produgio educacional mundial
conceitos como profissionalizagdo e/ou proletarizagdo do magistério, cultura escolar,
socializagdo profissional, feminilizagio do magistério, etapas da carreira docente, formagdo
continuada, tomadas de decisdo, saberes, crengas e valores dos professores, diversificando
estudos.

No Brasil, em meados dos anos 90, passa a ser difundida uma coletinea organizada
por NOVOA'®, em especial o livro “Os professores e sua formagdo”, no qual ele apresenta
um grupo que vem debatendo o tema'”.

Os estudos apontados sdo indicios de que a questio da formagdo continuada dos

professores tornou-se comum.

2.2 ASPECTOS TEORICOS DA FORMAGCAO DE PROFESSORES

Propostas sobre a “nova” formacdo do professor que tomou corpo nas ultimas décadas,
sobretudo através de estudiosos como NOVOA, ZEICHNER, SCHON |, apenas
aparentemente sdo novas. Lembram a década de 30 em que a literatura escola-novista foi
amplamente divulgada no Brasil, sobretudo a partir de JONH DEWEY 8.

Apesar da existéncia de muitos estudos sobre a pratica reflexiva ¢ SCHON quem ao

iniciar a discussdo acerca do “saber escolar” e da “reflexdo-na-ac¢do”, o faz de modo

' Antdnio Névoa ¢ professor da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo da Universidade de Lisboa.
Noévoa defende que uma proposta de formagdo continuada deve levar em consideragdo algumas estratégias:
desenvolvimento pessoal - histéria de vida do professor - ; desenvolvimento profissional - troca de experiénecia
com pesquisa participativa - e desenvolvimento organizacional-produgdo da escola que desejamos, o projeto
escolar.

' Nesta coletanea encontram-se estudiosos como Thomas S. Popkewitz (USA), Donald A. Schon (USA), Lise
Chantraine-Demailly (Franga), Carlos Marcelo Garcia (Espanha), Angel Pérez Goémez (Espanha) , Antdnio
Né6voa (Portugal) e Ken Zeichner (USA). In NOVOA, A. (org). Os professores e a sua fomagdo. Lisboa: Dom
Quixote. Instituto de Inovagdo Educacional. 1992.

¥ Jonh Dewey (1859-1952) filésofo, psicologo e pedagogo norte-americano. Segundo Azanha (1996), Dewey &
um dos principais representantes da Escola-Nova. Foi influenciado pelo pragmatismo de William James, embora
preferisse definir sua teoria como instrumentalista ou funcionalista. Defende o ensino pela ago, ou seja, os
alunos deveriam aprender fazendo, opondo-se ao ensino pela instru¢io da escola tradicional. Para Dewey,a
escola ndo € a preparagfo para vida, mas € a propria vida , entdo vida — experiéncia — aprendizagem ndo se
separam. A fungdo da escola seria a de possibilitar a reconstru¢@io continuada que a crianca faz da experiéncia.
A educagio teria a fungio democratizadora de equalizar as oportunidades. Dewey diz que deve ser estimulado o
espirito de iniciativa e a independéncia que levam & autonomia e ao auto-governo, virtudes de uma sociedade
democratica. Escreveu Meu credo pedagégico, A escola e a crianga é Democracia e Educagdo, dentre outros.
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critico'®. Segundo SCHON (1995), a reflexdo-na-acg¢do nada tem de original. Muitas questdes
apontadas por ele podem ser encontradas nas obras de escritores como LEON TOLSTOI,
JOHN DEWEY, ALFRED SCHUTZ, LEV VIGOTSKY, KURT LEWIN, JEAN PIAGET,
LUDWIG WITTGENSTEIN E DAVID HAWKINS, que para SCHON pertencem, de formas
diversas, a uma certa tradi¢io do pensamento epistemoldgico-pedagdgico.

SCHON indica que, ha muito tempo, outros pensadores vém debrucando-se sobre a
epistemologia, de forma que o autor nfio estd inovando, mas trazendo contribui¢des para
discussdes iniciadas por outros pensadores. i

Segundo ZEICHNER (1995), existe hoje um corpo tedrico consistente capaz de
promover uma completa reestruturagdo dos programas de formagdo dos professores. Contudo,
ele esbarra em dificuldades de ordem estrutural, entre eles, as politicas publicas para a
educagdo. |

Na area educacional, ha uma tendéncia aos modismos. Uma certa mania em substituir
um autor por outro, como se as teorias nada tivessem em comum. FormulagOes passam a ser
abandonadas e desqualificadas em nome de “novos estudos”. Entretanto, as teorias néo podem
ser ignoradas. Precisam ser devidamente compreendidas ja que configuram respostas a
problemas educacionais em um determinado espago, tempo ¢ condi¢des histéricas. Neste
sentido, ndo ha uma teoria melhor ou pior do que a outra. Nio se trata, também, de ser
eclético, como se todos os pensamentos fossem iguais,vmas de apreender o que aproxima o0s
autores € o que os diferencia em relagdo as questdes educacionais.

JOHN DEWEY, por exemplo, € citado por autores que discutem formagio continuada
de educadores. Segundo ARANHA (1996), embora DEWEY quisesse preparar o aluno para
uma sociedade tecnolédgica e para a vida democratica, ele ndo contestava a ordem social, ndo
levava ém consideragdo determinantes estruturais da sociedade de classe, tal como alguns

autores da atualidade o fazem?°.

% Schon distingue trés conceitos diferentes que integram o pensamento pratico:

1-  conhecimento-na-agdo: ¢ o conhecimento técnico, a solugiio de problemas, ou seja, é o componente
inteligente que orienta toda a atividade humana e manifesta-se no saber fazer;

2-  reflexdo-na-agdo: é quando pensamos sobre o que fazemos a0 mesmo tempo que atuamos, é um processo de
didlogo com a situagdo problema e sobre uma interagdo particular que exige uma intervengdo concreta;

3-  Reflexdo sobre a ag¢do e sobre a reflexdo-na-agdo: reflexdo critica, andlise que o individuo faz da sua
prética, apés ela ter acontecido. E a capacidade de utilizar o conhecimento para descrever, analisar ¢ avaliar
a a¢do, ou seja, utilizar instrumentos conceituais e estratégias de analise para compreender e reconstruir a
prética.(In GOMEZ, 1995 p. 104-105)

® Dentre os autores brasileiros que discutem a educagfo a partir de abordagem mais critica, pode-se citar
Saviani (1991), Lib&neo (1992), Luckesi (1993) e Gadotti (1993).
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McLAREN (1997) diz que DEWEY ndo foi devidamente compreendido pelos
progressistas e que eles ndo deram devida atengdo a alguns aspectos importantes de sua obra,
como é o caso de sua compreenséo da natureza humana®’ .

- Ha outros autores que concordam com McLAREN. Conclusdes de estudos elaborados
por HOLMES GROUP (1998) defendem que, nos ultimos vinte anos, as ciéncias da educagio
elaboradas por DEWEY, THORNDIKE e por outros autores do inicio do século tornam-se
mais vidveis atualmente. v

Sdo diversos os estudos sobre a formagdo dos educadores que discutem,
prioritariamente, como deve ser a formag#o inicial. Apontam para necessidade desta alongar-
se durante toda a vida profissional. A compreensdo da formagfo como um processo continuo
parece ser uma preocupagio geral.

Para NOVOA (1995b), a proposta da “escola-organiza¢do” pode possibilitar aos
educadores a busca por uma identidade profissional e sua luta para melhorar as condigdes de
trabalho, seus estatutos, podendo melhorar seus vencimentos, aumentar a sua autonomia € o
seu poder. No entanto, tal convicgdo encontra-se na contra-méo do que vem acontecendo no
mundo do trabalho. Assiste-se diariamente a a¢les que retiram dos trabalhadores as

conquistas adquiridas ao longo da historia. Para ANDERSON (1996), os professores precisam

aprender ainda as seguintes li¢Ges:

Primeira lig3o: ndo ter nenhum medo de estar absolutamente contra a corrente politica do

nosso tempo.|...]
Segunda ligdo: ndo transigir em idéias, ndo aceitar nenhuma diluigdo de principios. [ J
Terceira ligdo: ndo aceitar nenhuma instituicdo estabelecida como imutavel. (ANDERSON,

1996, p. 197-198).

}como pratica reflexiva possa, de fato,

Talvez o esfor¢o para compreender a formagio
assimilar as li¢des indicadas que apresentam-se como uma forma de resisténcia ao que esta
posto, ou seja, a degradagdo profissional.:

Entretanto, para outros autores, a f()rm‘ac.;ﬁo ¢ considerada como uma problematica que
se fecha em si mesma. GARCIA (1995) chama a atengdo para a necessidade de se estabelecer
uma forte conexdo entre o cum’culolda formagéo inicial e o curriculo da formago permanente

de professores, com vistas a efetivagdo de um processo de desenvolvimento profissional. O

! Segundo MacLaren, sua compreensdio de natureza humana é baseada nas normas morais de interagdo
associativa que s3o:comunicacio, mutualidade, respeito e uma viso positiva da potencialidade humana.
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autor, ao tecer algumas consideragdes sobre os termos aperfeigoamento, reciclagem, formaggo
em servi¢o ¢ formagdo permanente nfo considera que estes sejam os melhores para definir o
.que seja formagdo. Para ele, o termo “desenvolvimento profissional dos educadores’ adapta-
se melhor a concepgdo de professor como sujeito profissional. Considera que a nogdo de
“desenvolvimento” traz a idéia de evolugdo, de continuidade, capazes de superar a
justaposi¢do entre formacdo inicial e aperfeicoamento dos professores.

GARCIA (1995) afirma, a partir de RUDDUCK (1987), que o conceito de
“desenvolvimento profissional dos professores” constitui um marco decisivo para a resolugio
de muitos problemas escolares. Aponta para a superagio do cariter tradicionalmente
individualista das atividades de aperfeicoamento dos professores. A nogdo de
“desenvolvimento profissional ”, nesta perspectiva, pressup(”)g a valorizagdo dos aspectos
contextuais e organizativos (modelo de professor, de ensino, de estrutura curricular) que
poderiam orientar para a mudanga.

A preocupagdo ‘com o desenvolvimento profissional remete 2 questdo da
profissionalizagio que, segundo HYPOLITO (1999), passa por caminhos garantidos ndo
somente pela formagdo inicial. Experiéncias mostram que a‘proﬁssionalizac;éo passa por
processos participativos € democraticos, por valorizagdo docente em termos politicos,
pedagdgicos e profissionais e articula-se até mesmo com movimentos sociais mais amploszz.

- A profissionalizagfo traz imbricada inumeras reflexdes.

O acesso a uma escolarizagdo mais graduada [...], ndo significa necessariamente maior
acesso a bens culturais. Isso implica que a profissionalizagdo é resultado da melhoria da
formagdo, ndo somente em termos de quantidade mas também de qualidade. Numa sociedade
desigual, na qual os bens culturais sdo distribuidos de forma desigual, a profissionalizagdo
depende ndo s6 de condigdes materiais para se desenvolver, mas também de processos de
formagdo docente que socializem o conhecimento e a produgdo pedagdgica disponivel,
articulando essa produgdo com diferentes contextos socioculturais e com a experiéncia docente
do cotidiano escolar (HYPOLITO, 1999, p. 97 ).

- Quando HYPOLITO (1999) discute a questio da profissionaliza¢do e indica a
necessidade da articulagdo com ; experiéncia docente e o cotidiano da escola, é possivel fazer
uma aproximagdo do principio defendido por NOVOA (1995c), que enfatiza a questdo da
organizag¢do escolar. Segundo o referido autor, 'd um empenho para a fuga do vai-e-vem

redutor que ora aponta para uma tendéncia ‘“tecnocrdtica”, ora para uma tendéncia



“terapéutica”, provocando resultados negativos para o ensino, porque subverte o sentido da
educagio.

A preocupacdo com os aspectos contextuais e organizativos e a énfase na autonomia
do professor sdo indicativos das mudangas de enfoque que vém sendo consolidadas em

estudos que investigam a escola como organizagio. Segundo NOVOA (1995b),

A escola - organizagdo assume-se como uma espécie de entre-dois onde se exprime o
debate educativo e se realiza a ac¢do pedagdgica. Apesar de conterem visdes parcelares da
realidade, ¢ evidente que tanto as teorias macroscépicas como os estudos microscopicos
produziram um conhecimento util e pertinente do ponto de vista do pensamento e da acgio
pedagégica. Hoje, emerge no universo das Ciéncias da Educacdo uma meso-abordagem, que
procura colmatar certas lacunas das investigagdes precedentes. Trata-se de um enfoque
j)articular sobre a realidade educativa que valoriza as dimensdes contextuais e ecoldgicas,
procurando que as perspectlvas mais gerais e mais particulares sejam vistas pelo prisma do
trabatho interno das organizagdes escolares (NOVOA 1995b, p. 20)

4

NOVOA afirma que ndo. se pode refletir apenas sobre o movimento maior das
politicas educacionais ou apenas sobre o micro que é o espago da sala de aula. Deve-se fazer
uma analise sobre a escola como organismo, onde ta{é dimensdes estdo presentes. O autor
apreende o espago escolar como o cendrio, em que a formagdo do professor inicial ou
continuada deve ser efetivada. Supde, assim, alteragdes no tempo de duragdo e nas estruturas
dos cursos, para que se dedique maior atengio a experiéncia pratica. Em decorréncia disso, as
institui¢des responsaveis pela formagio de professores precisam reorganizar seus curriculos.

No Brasil, o caminho para as reformas estdo configuradas na legislagdo. A Lei
9394/96 — LDB define, em seu Artigo 65, que os cursos de formagio de professores que
atuam no ensino fundamental e médio devem reservar, em seus programas, um minimo de
500 horas para a pratica de ensino.

Os Institutos Superiores de Educa¢do - ISE -previstos no artigo 63 da LDB/96 ,
também voltados para a formagio de professoreé, incluem programas de educag¢io continuada

para os educadores dos diversos niveis da educa¢do®. Nestas instituigdes, a parte pratica deve

2 Em certa medida a experiéncia analisada no terceiro capitulo apresenta indicios da profissionalizagio
: apresenlada por HYPOLITO.

ZA criagdo dos ISE foi regulamentada pelo Decreto Presidencial de 3.276/12/99 e vem promovendo calorosas
discussdes conduzidas por BRZEZINSKI (1997), KUENZER (1997) e outros autores que denunciam os
Institutos Superiores de Educagio como espagos de segunda categoria. Tais institui¢des priorizam o eixo
“ensino” e ndo valorizam os eixos pesquisa e extensdo. A fungdo dos ISE ¢ qualificar professores, atribuigdo que
até entdo era das universidades. Convive-se com duas institui¢des que teriam a fungio de formar o professor. Sio
imimeras as indaga¢des acerca dos ISE. Entre elas, a possivel ampliagdo da rede privada das institui¢des de
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ser de, no minimo, 800 horas. Importa, por conseguinte, a experiéncia, ou seja, a pratica, em
detrimento da teoria®*.

A incorpora¢do dos estudos sobre formagdo continuada tem promovido um
movimento de reflexdes dentro dos cursos que pretendem formar educadores. Os cursos
seqiienciais e os programas de formag#o a distincia s3o exemplos de como vem sendo tratada
a formagdo permanente em nosso pais. i

A Resolugio n° 03/97, do Consetho Nacional de Educagdio, que fixa as Diretrizes
para os Novos Planos de Carreira e Remuneragdo do Magistério Piblico, no seu paragrafo
tinico , do artigo 5°, explicita trés critérios a serem priorizados nos programas de capacitagio
em servigo: areas curriculares carentes de professores, professores com mais tempo de
exercicio a cumprir nos sistemas e utilizagdo de metodologias que incluam recursos de
educacdo a distdncia. “Os critérios sdo, pois, seletivos, excluindo uma parcela dos
professores dos programas de aperfeicoamento, além de evidenciarem uma ténica de
treinamento em servigo, em detrimento de uma politica de formagdo includente, reflexiva e
critica. A perspectiva da qualidade, compreendida como direito ao saber, a ciéncia e a
tecnologia, é prejudicada” (MELO, 1999, p. 53 ). _

TORRES (1998) alerta que a énfase colocada na formagdo em servico em detrimento
da formagio inicial é conseqiiéncia de estudos efetuados pelo Banco Mundial -BM. Este

concluiu que a formagdio em servigo rende mais, com menos dinheiro. E uma visdo

sdo complementares e formam um “continuum”.

No Brasil, hd amparo legal para serem efetivadas alteragdes significativas nos
processos de formagdo dos professores. Cabe saber se tais mudangas promoverdo uma
formagdo visando o desenvolvimento profissional do educador, ou se tratam de aprofundar o
processo de precarizagdo em que se encontra o sistema educacional brasileiro.

A proposta de educagio continuada que defendemos pauta-se na escola como “locus”
de formag#o, articulada por discussdes coletivas para solugdes dos problemas. Neste processo,
construiu-se uma concepegdo de pritica docente e um processo de profissionalizagdo, em que o

ensino apresenta-se como reflexivo.

" ensino superior que poderia dar a educagdo um carjter de comercializagdo da mercadoria ensino, em que o
principio da qualidade pode ser substituido pelo “chavdo” popular no qual se afirma “pagou, passou”. Esta
discussdo, embora seja muito interessante, ndo cabe no escopo deste trabalho.



2.3 - O ENSINO REFLEXIVO

CANDAU (1997) afirma que ndo se pode compreender a formagdo continuada como
um meio de acumulagdo (de cursos, palestras, seminarios enfim de conhecimentos ou
técnicas), mas como um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de reflexdo
permanente de uma identidade pessoal e profissional, que devem estar articuladas.

As reflexdes de CANDAU sdo semelhantes as preocupagdes apresentadas por
ZEICHEINER (1998), o qual aponta que o principal objetivo nos programas de formagio de
professores ¢ educa-los para que sejam pensadores auténomos e prdticos reflexivos e tenham

compromisso com uma educagdo de qualidade.

No meu trabalho com os professores, tento ajudar a ampliar a conversa sobre os
fatores sociais e politicos, para analisar e examinar o que acontece cotidianamente na sala de
aula. Ndo ¢ uma andlise académica abstrata, distanciada da sala de aula. Os professores fazem
muitas escolhas e op¢des todos os dias que afetam a vida, as oportunidades e as chances das
criangas e que tém implicagSes para a igualdade e a justica social (ZEICHNER, 1997,p. 1).

O termo ensino reflexivo tem sua origem em JONH DEWEY , que faz distingdo entre
0 ato humano que é reflexivo 'e' o que é rotina®®. Entretanto, a questdo da rotina aparentemente

aparece como algo que engessa a pratica. ZEICHNER (1993) esclarece esta questio.

I

Um primeiro lugar, quando Dewey e outros fizeram a distingao entre acgdes reflexivas
e de rotina, ndo quiseram dizer que os professores devem estar sempre a reflectir sobre tudo. E
6bvio que uma posigdo totalmente contemplativa nem é apropriada nem possivel. No entanto,
aquilo a que Dewey se referia ¢ra a um equilibrio entre a reflexdo e a rotina, entre o acto ¢o
pensamento. Para podermds gerir as nossas vidas, precisamos sempre de uma certa dose de
rotina. Dewey argumentava que os professores precisain de encontrar equilibrio entre a
arrogancia que rejeita cegamente aquilo que é normalmente considerado como verdadeiro e o
servilismo que aceita cegamente esta verdade. Claro que é possivel pensar demais, mas dizer-
se que a agitagdo da sala de aula leva a que os professores ndo possam ser reflexivos €&, na

* 0 artigo “ A reforma do Ensino Superior no campo da formagdo dos profissionais da educagdo basica: As
politicas educacionais e 0 movimento dos educadores”, de Helena Costa Lopes de Freitas, fornece subsidios para
que se possa compreender a fungio dos ISE.

® DEWEY define trés atitudes que sdo essenciais para “ac¢fo reflexiva”: abertura de espirito, responsabilidade
e sinceridade. ZEICHNER em consonincia com DEWEY, compreende que a abertura do espirito e a
responsabilidade devem ser os componentes centrais da vida do professor reflexivo, que deve ser responsavel
pela sua prépria aprendizagem ( ZEICHNER, 1993, p. 18).
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minha opinido, distorcer o verdadeiro significado da pratica reflexiva (ZEICHNER, 1993, p.
19-20).

ZEICHNER (1993) faz ressalvas acerca do entendimento do termo reflexdo. Salienta,
inclusive, que a pratica de sala de aula ndo € sindbnimo de auséncia de reflexdo.

Para SACRISTAN (1998), a “rotina” é um fator importante para o desenvolvimento
da profissionalizagdo na pratica, auxilia os professores a pensarem esquemas para resolugdo
de situa¢des complexas.

No entanto, ZEICHNER adverte que quando a rotina ¢ guiada pelo impulso, pela
tradigdo e pela autoridade, ela leva ao cumprimento de determinagdes definidas por terceiros

sem questiona-las. A agdo reflexiva, é diferente,

Que implica uma considera¢do activa, persistente e cuidadosa daquilo em que se
acredita ou que se pratica, 4 luz dos motivos que o justificam e das conseqiiéncias a que
conduz. Segundo Dewey, a reflexdo ndo consiste num conjunto de passos ou procedimentos
especificos a serem usados pelos professores. Pelo contrario, é uma maneira de ser professor
(ZEICHNER, 1993, p.18).

O “ensino reflexivo”, neste sentido, exige do professor uma postura indagadora e
consciente de suas responsabilidades. ZEICHNER (1993) afirma ‘que assumir
responsabilidades implica em trés tipos de conseqiiéncias para o ensino: “conseqiiéncias
pessoais — os efeitos do ensino no auto-conceito dos alunos,; conseqiiéncias académicas - os
efeitos do seu ensino no desenvolvimento intelectual dos alunos e conseqiiéncias sociais e
politicas - os efeitos do seu ensino na vida dos alunos” (ZEICHNER ,1993, p. 19). Portanto,
as preocupagdes deste autor para com o educador e o educando envolvem vérios aspectos.

Para ele, a atitude do professor reflexivo, daquele que tem clareza das
responsabilidades e implicagdes do ato de ensinar, leva a fazer a seguinte indagacdo: Gosto
dos resultados? A resposta a esta questdo abre a possibilidade de se pensar sobre outras
alternativas de um fazer mais elaborado, o que difere da pergunta Atingi meus objetivos? A
primeira indagagfo opde-se ao procedimento previamente determinado. A postura assumida
pelo professor reflexivo pode leva-lo a pensar constantemente sobre os efeitos de sua pratica,
uma vez que “o professor é inevitalvelmente mediador, para o bem ou para o mal, num

sentido ou noutro, s6 que se pode lhe atribuir politicamente o papel de adaptador ou, em



maior medida, o de criador” (SACRISTAN, 1998, p.179). Um professor que assume uma
postura reflexiva deve apresentar-se como um mediador capaz de criar possibilidades de
resolucdo dos problemas e ter capacidade de enfrentar situagSes conflituosas (ESTEVE,
1995). |

ZEICHNER (1993), em seus estudos, tem por objetivo compr_eendér a forma como os
professores aprendem a ensinar. Assim, busca fomentar a discussdo no sentido de ajuda-los a
tomarem consciéncia de como apropriam-se e utilizam o conhecimento. Outro autor que
também discute esta teméatica ¢ HERNANDEZ (1998). Segundo ele, as propostas de formagio
secundarizam a maneira como o professor aprende. Ter clareza desta questdo é fundamental
para que as propostas de formagdio continuada tenham maior aceitabilidade entre os
professores. .

DICKEL (1998) conclui que a pratica rejﬂexiva seria a vinda a superficie das teorias
praticas do professor para analise, critica e discussdo. Esta pratica, estruturada nas discussdes
em grupo, possibilita a explicitagdo de hipéteses e a compreensio da ac¢do do outro,
considerando o contexto ¢ as condigdes sociais que interferem na experiéncia educativa.

Para que seja efetivado um ensino reflexivo, ZEICHNER (1993) afirma que a atengio ‘
do professor deve estar voltada para sxlxa prépria p»réiica, tanto quanto para os elementos
sexteriores e para as condi¢des sociais em que ela se realiza. Ele sustenta ’que a pratica
reflexiva é democratica e emancipadora porque instrumentaliza os professores para lidarem
com situagdes de desigualdade e injustiga de tal forma que eles possam pensar, coletivamente,
em mudangas institucionais € sociais. '

SACRISTAN (1998) também explicita a importdncia € as conseqiiéncias dos |

professores tomarem para si a reflex3o da prépria prética.

Desde a opgdo de transformar os docentes em agentes que dominem sua prdpria
pratica em vez de serem dominados por ela, o papel intelectual do professor no que se refere
as suas agdes adquire significado especial. Reivindicar o papel do conhecimento nos
professores ndo tem o significado de torna-los especuladores abstratos sobre a educagio, mas
sim analistas reflexivos de uma prética e das condig¢Ses nas quais e pelas quais se produz a
mesma, o que leva a uma profunda revisdo do conceito de competéncia profissional [...].Longe
de uma interpretagdo instrumentalista do papel do professor, ou de intelectual dedicado a
elaboragbes abstratas distanciadas da pratica, a imagem do professor como intelectual
comprometido com sua propria realidade prética supde dotar-lhe do poder e dos instrumentos
para discutir e reelaborar sua prépria agdo. Proposta. que exige dotar-lhe de capacidades para
questionar os pressupostos morais, sociais e politicos da agdo educativa (SACRISTAN, 1998,
p- 269). :
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Em meio ao uso generalizado do termo “enmsino reflexivo”, ZEICHNER chama a
aten¢do para a vulgarizacdo do termo, podendo desencadear uma ilusdo no que se refere a
autonomia ¢ a emancipagdo, reforgando a subserviéncia do professor. O autor aponta quatro
procedimentos e apresenta indicativos de que sob o bindmio “ensino reflexivo”, também
pode-se fazer uma formagdo de professores de qualidade questionavel.

Num primeiro procedimento, o termo ensino reflexivo aparece em algumas propostas
como sindnimo de negligéncia sobre o conhecimento produzido na pratica do professor, de
forma a sugerir que os professores imitem o que as investigagdes de terceiros sugerem ser o
melhor. O segundo procedimento consiste na idéia de que, mudando a estratégia de ensino
pensada por terceiros, os problemas estardo solucionados.

Segundo ZEICHNER, ha ainda um terceiro procedimento, no qual os formadores
continuam ignorando condigdes sociais que interferem na condugdo do processo: Um quarto
procedimento, também equivocado, diz respeito ao fato dos formadores ndo perceberem que a
“reflex0” ndo pode ser reduzida a um procedimento isolado, individualizadoe desligado da
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pratica social””. Atento aos equivocos, o autor defende o seguinte:

O termo ensino reflexivo ndo pretende dizer que os professores devem reflectir apenas
sobre o modo como aplicam nas suas salas de aula as teorias geradas noutros sitios. Aquilo de
que falo é de que os professores criticarem e desenvolverem as suas teorias praticas & medida
que refletem sozinhos e em conjunto na acgdo e sobre ela, acerca do seu ensino e das
condigdes sociais que modelam as suas experiéncias de ensino (ZEICHNER, 1993, p. 23)%.

A proposta de ZEICHNER (1993) sobre a formagdo dos professores autdnomos e
reflexivos resgata e valoriza a produgéio dos saberes dos professores®®. Esta questdo é também
apresentada por PEREIRA (2000). Este indica que nos anos 90, a Sociologia da Educacio

vem investigando o cotidiano das escolas e tem dado énfase para os “saberes escolares”, que

% Em oposigdo a esta postura individualizada, ZEICNHER propde uma investigagdo-acgdo colaborativa em que
“os alunos sdo deliberadamente agrupados em pares para que possam ajudar-se mutuamente na coleta de dados,
a medida que desenvolvem as suas tarefas de investigagfo-acgdo. Este agrupamento deliberado de alunos-
mestres, €m pares ou em grupos, para facilitar uma pesquisa colaborativa sobre o ensino esta a tornar-se cada vez
mais comum”. (ZEICHNER, 1992, p. 127)

%7 Zeichner apropria-se da defini¢io de Donald Schon (1990). Este indica que hd um triplo movimento do
conhecimento na pratica do professor reflexivo: conhecimento na acgio, reflexdo na acgdo e reflexdo sobre a
acgdo e sobre a reflexdo na ac¢do.

2 S30 muitos os autores que vém tratando desta quest3o. Um deles é SAVIANI que define cinco saberes: o saber
atitudinal, o saber critico-contextual, os saberes especificos, o saber pedagégico e o saber didatico-curricular
(SAVIANI, 1996, p. 148-150).



investiga como o professor vai apropﬁando-se de saberes sobre sua profissdo no cotidiano da
escola. “Esses estudos, ao distinguirem as especificidades dos saberes cientificos e dos
saberes escolares, pdrecem contribuir para a desmitificagdo da idéia de que compete ao
pesquisador produzir conhecimento, resultados de suas pesquisas, e ao professor cabe a
simples tarefa de ensinar, ou seja, reproduzir e transmitir esses saberes ja produzidos”

(PEREIRA, 2000, p. 45).

ZEICHNER (1993) tem adotado algumas estratégias para viabilizar uma formacdo de
professor voltada para os saberes docentes com vistas a formar o profissional “auténomo e
" pratico reflexivo”. Uma delas é organizar estudos sobre a agdo na sala de aula, no contexto da
escola feita pelos alunos-mestres sobre o trabalho que eles prdprios desenvolveram. Outra
alternativa inclui as produgdes (artigos, projetos, relatos de experiéncia) dos professores da
educagfo basica no material de leitura dos cursos por eles organizados.

As estratégias acima referidas sdo utilizadas por ZEICNHER nos estudos realizados
no “practicum”, local onde acontece a formago inicial dos futuros professores®.

ZEICHNER (1993) considera que o practicum tem como objetivo uma experiéncia
mais educativa para os alunos, de forma a contribuir para uma maior ¢ melhor aprendizagem
por parte dos futuros professores. O practicum deve ser uma eﬁcperiéncia que 0s prepare para

- entrar ndo apenas na sala de aula de forma isolada, mas na comunidade escolar em que se
processa a éprendizagem. Deve, ainda, preparar os professores para uma variedade de
responsabilidades proprias de sua fungfo, de modo a serem capazes de ensinar todas as
criangas € ndo apenas aquelas que se assemelham a eles.

O relato das experiéncias de um projeto de matematica, promovido pela universidade

de Wisconsin, d4 uma mostra de como ZEICHNER entende a prética reflexiva.

O pesquisador académico estuda [...] com os professores, como estes usam a
informagéo da pesquisa e a pedagogia do projeto emerge dos professores através de pesquisa
acdo colaborativa. Esta pesquisa-agdo inclui os questionamentos dos pesquisadores
académicos sobre a aprendizagem dos alunos num amplo niimero de classes e contextos
escolares [...] Trabalhando com pesquisadores académicos, os professores envolvidos com o
projeto sentiram que estes estavam interessados em aprender com eles como faziam uso de
suas pesquisas (ZEICHNER, 1998, p. 220). .

» «“ppacticum seria os momentos estruturados de pratica pedagégica (estagio, aula prética, tirocinio) integrados
nos programas de formag#o de professores. Decidiu-se manter a palavra na forma original, tendo em conta a sua
origem etimoldgica e a sua utilizagdo corrente na literatura especializada” (Nota de ZEICHNER, 1992, p. 117).



Quando ZEICHNER aborda os problemas do practicum e do ensino reflexivo, ele
apresenta uma questio fundamental na formacdo dos professores, que diz respeito a
necessidade de formar os futuros professores para a diversidade cultural, que é uma questdo
que vem a reboque de uma situacdo* que mudou radicalmente com a massificagdo do ensino,
na medida em que escolarizar cem por cento das criangas com dificuldades, cem por cento
das criangas agressivas, cem por cento das criangas conflituosas, em suma, cem por cento de
todos os problemas sociais pendentes, que se convertem assim em problemas escolares” (
ESTEVE, 1995, p. 121)*

Administrar estes problemas escolares implica em fazer com que o professor mobilize
um conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que sdo parte
constituinte da sua profissionalidade (SACRISTAN, 1995). Para tanto, deve também obter
uma formag¢do institucionalizada, que tem como principal fungfo sistematizar o

conhecimento.

2.4- A EDUCAGAO CONTINUADA E A PESQUISA EDUCACIONAL

No trabalho denominado Para além da divisdo entre professor-pesquisador e
pesquisador académico, ZEICHNER (1998) faz uma critica contundente & forma como as
universidades encaminham pesquisas educacionais € de como acontece o relacionamento
entre os professores que atuam nas escolas e os pesquisadores académicos. O autor entende
que a pesquisa educacional deve ter espago para uma maior interagdo entre as vozes dos
académicos e dos professores do ensino fundamental, porque estes oferecem aos académicos a
visio de quem estd dentro da escola. Conseqiientemente, os professores do ensino
fundamental deveriam ocupar um papel decisivo na tomada de decisdo sobre as politicas

educacionais, pois sdo eles que vivenciam a organizagfio da escola, estdo inseridos numa dada

No texto A formagdo reflexiva de professores: idéias e praticas, o autor aborda a necessidade de os cursos
prepararem os professores para trabalharem com alunos que vém de etnias e culturas diferentes, caso muito
comum nos USA, tendo em vista o alto nimero de imigrantes. Segundo ZEICNHER, os cursos de formagdo nio
tém conseguido formar professores para lidar com esta realidade.
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comunidade escolar e conhecem as condi¢des de vida de seus educandos. ZEICHNER recorre

a Lawrence STENHOUSE para destacar a importéncia do professor®".

‘Os bons professores s3o, necessariamente, autonomos relativamente a sua profissdo.
Nédo precisam que lhes digam o que hdo-de fazer. Possivelmente, nio dependem de
investigadores, superintendentes, inovadores ou supervisores. Isto ndo significa que ndo
queiram ter acesso a ideias criadas por outras pessoas, noutros lugares ou noutros tempos, nem
que rejeitem conselhos, opinides ou ajudas, mas sim que sabem que ideias e as pessoas s6
servem para alguma coisa depois de terem sido digeridas até ficarem sujeitas ao julgamento do
proprio professor. Em resumo, todos os formadores fora da sala de aula devem servir os
professores, pois s6 eles estdo em posigdo de criar um bom ensino’ (STENHOUSE apud

ZEICHNER, 1993, p. 21).

Por outro lado, o que podemos perceber, em muitos casos, ¢ uma falta de respeito das
institui¢cdes que elaboram as politicas educacionais em relagdo ao conhecimento do professor.
Segundo o autor, deveria existir um padrdo ético mais acentuado pelos académicos nas suas
relagdes com os professores e com as escolas. ZEICHNER surpreende-se como “alguns
pesquisadores (quantitativos e qualitativos) parecem sentir que tém o direito de estar na escola

(especialmente naquelas de criangas pobres e de cor) meramente para seus prdprios beneficios,

Jregiientemente tomando o tempo de professores e alunos para preencher questiondrios e participar
de entrevistas” (LZEICHNER, 1998, p. 213).

A postura de alguns académicos traz implicagdes para a sua relagdo com os
professores, pois “Os professores diferem dos académicos por se sentirem marcados por sua
experiéncia, o que os leva a permanecerem em situagdo hierdarquica inferior tanto na escola
quanto na universidade, mesmo em situa¢des em que seu conhecimento é maior do que o da
academia” (MEYER-REIMER & BRUCE, apud ZEICHNER,1998, p.223) . Esta situagio
implica no fato de que muitos professores concluem que a pesquisa educacional, conduzida
pelos académicos, € irrelevante para sua vida nas escolas. v

Esta indiferenca por parte dos professores (ZEICHNER, 1998; NOFFKE, 1994) faz
com que a academia assuma uma postura na qual muitos rejeitem a pesquisa dos professores
das escolas por considera-la trivial, a-tedrica e irrelevante para seus trabalhos. A maioria dos

académicos, envolvidos com o processo de investigagdo realizado em vérios paises, reduz o

3! Lawrence Stenhouse, educador inglés. Ver mais em DICKEL, A .Que sentido h4 em se falar em professor-
pesquisador no contexto atual? Contribui¢des para o debate. 33/71. In GERALD], et. al (org).Cartografias do
trabalho docente. Campinas — SP, Mercado de Letras - ALB. 1998 e DICKEL A. Buscando referéncias para a
discussdo sobre a formagfo do professor-pesquisador- contribui¢Ges para o debate. Disquete ANPEd/97 mimeo.
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processo de investigagdo feito pelos proprios professores a uma forma de desenvolvimento
profissional e no o considera como uma forma de produgdo de conhecimento.
No Brasil LUDKE & ANDRE (1986) defendem que se deve rever a relagdo ensino-

pesquisa e que os profissionais da educa¢io devem adotar a pesquisa como uma pratica.

A pesquisa bem dentro das atividades normais do profissional da educagio, seja ele
professor, administrador, orientador, supervisor, avaliador etc. Nio queremos com isso
subestimar o trabalho de pesquisa como fung@o que exerce rotineiramente, para preencher
expectativas legais. O que queremos é aproxima-la da vida didria do educador, em qualquer
ambito em que ele atue, tornando-a um instrumento de enriquecimento de seu trabalho. Para
isso € necessario desmistificar o conceito que encara como privilégio de alguns seres dotados
de poderes especiais, assim como € preciso entendé-la como atividade que requer habilidades
e conhecimentos especificos ( LUDKE et. al.1989, p. 43).

A separagdo entre pesquisa educacional e cotidiano de escola tem causado ifnpasse e
provocado problemas de grande monta para a condugfo da pesquisa educacional. Parece que
o culpado pela inoperancia do sistema educacional estd sempre no outro extremo. O autor
conclui que a pesquisa educacional tem sido, estranhamente, muito anti-educativa
(ZEICHNER, 1998, p.218), explicitando a necessidade de superar tal impasse. Além disso, ele

ressalta a distancia entre professor e pesquisador.

Ambos, professores e académicos, percebem suas perguntas de investigacdo de um e
de outro como irrelevantes, apesar de alguns exemplos isolados em que pesquisas de
académicos e de professores ultrapassaram a linha que as divide. Na maioria das vezes, tanto
os pesquisadores ignoram os professores como os professores ignoram os pesquisadores
(EVANS ET AL apud ZEICHNER , 1998, p. 209).

A pritica da negacdo mutua destes dois pdlos tem contribuido para que os
responsaveis pela condugdo das politicas educacionais o fagam de modo indiferente ao que
acontece nestes dois espacos.

ZEICHNER tenta somar esforgos no sentido de superar tal dicotomia e, assim, propde
uma pesquisa colaborativa que venha a reconhecer o papel do professor como pesquisador € a

contribuigio do pesquisador académico®’. O autor afirma que ndo se trata de existir uma

32 O trabalho de EZPELETA J. & ROCKWELL E, intitulado Pesquisa participante indica que, em se tratando
de pesquisa educacional, “é preciso ampliar a visdo e desconfiar das categorias”. Ainda que o referencial teérico
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disténcia entre a teoria e a pratica, mas um desencontro entre a teoria do observador e a do
professor: “Com algumas res;alvc;s, os professores ndo véem valor nas pesquisas dos
académicos e os académicos ndo véem valor nas pesquisas dos professores - os mundos dos
pesquisadores  académicos e dos  pesquisadores-professores  raramente  se
cruzam”(ZEICHNER, 1998, p. 217).

O referido autor atribui grande responsabilidade as universidades no processo de
condugio do trabalho de formagdio continuada do professor’”. Defende que é papel da
universidade assumir tal tarefa, desde que tenha como foco os acontecimentos de dentro da
eséola, sem incorrer numa glorificagdo acritica do cornhecimento do professor. Ha a
necessidade de se debrugar mais sobre a natureza e a qualidade das reflexdes dos professores
e, também, sobre o saber que produzem.

PEREIRA (2000) recorre a ANDRE (1994) para elencar possiveis alternativas que a

Universidade poderia adotar.

Além de ‘implementar praticas mais eficazes de formagdo dos futuros professores,
poderia oferecer espago e recursos humanos para um processo continuo de capacitagdo
docente’, poderia ‘estruturar um programa de assessoria pedagdgica as escolas e aos
professores’, incumbir-se da ‘elaboragio de programas entre o saber produzido na academia e
o saber escolar’. A autora conclui afirmando que essas e inimeras outras iniciativas poderiam
ser tomadas pela universidade ‘beneficiando ndo apenas a capacitagdo dos docentes e o ensino
nas escolas, mas em especial o proprio trabalho das universidades’( ANDRE, apud PEREIRA,
2000, p. 40). (grifo do autor)

ZEICNHER (1998) alerta sobre o equivoco em pensar que toda pesquisa educacional
deve ter aplicagdo pratica, explicitando uma visfio puramente instrumental, ” o que seria uma
visdo demasiadamente estreita de pesquisa educacional. Hd lugar para conhecimentos em
educagdo que ndo devem ser obstruidos pelas demandas e pressdes de utiliza¢do prdtica”
(ZEICHNER, 1998, p. 228).

Tal proposta vem repleta de dificuldades e, assumi-la de forma efetiva, exige

mudangas na postura do professor frente ao conhecimento académico e da academia frente a

se diferencie do utilizado por ZEICHNER, autores também fazem uma critica aos moldes das pesquisas
educacionais e sustentam que é necessério buscar um novo tipo de conhecimento sobre a realidade escolar.

3 0 resgate do papel da Universidade, apontado por ZEICHNE, talvez tenha se acentuado pelas constatagdes de
que nos Estados Unidos ¢ significativo o nimero de professores-pesquisadores, publicando inclusive em revistas
especializadas. Muitos grupos organizam-se sem que as universidades sequer tenham envolvimento.
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produg¢do do conhecimento na pratica do professor. Isto implica em quebrar padrdes

hierarquicos pré-estabelecidos, o que para alguns soa como heresia.

Em muitas universidades, quanto mais proximo uma pesquisa estiver dos professores e
das escolas, mais baixo é seu status e menor é sua chance de obter financiamento, um
problema permanente para educadores de professores em muitos paises. A idéia de tratar
seriamente o conhecimento produzido pelos professores como um conhecimento educacional a
ser analisado e discutido ¢ uma idéia que ainda ofende a muitos e que traz sérias
conseqii€ncias para quem assim procede na academia (ZEICHNER, 1998, p. 230).

O autor sugere, ainda, que a superagdo do desencontro entre professor e pesquisador
académico pode acontecer desde que a academia, a0 montar seus projetos, assuma algumas

posturas:

1) comprometendo-nos com o corpo docente em realizar ampla discussdo sobre o significado e
a relevancia da pesquisa que conduzimos;

2) empenhando-nos, nos processos de pesquisa, em desenvolver uma colaboragio genuina
com professores, rompendo com os velhos padres de dominagdo académica;

3) dando suporte as investigagGes feitas por professores [...] ou aos projetos de pesquisa-agao,
e acolhendo seriamente os resultados desses trabalhos como conhecimentos produzidos
(ZEICHNER, 1998, p. 229-230).

Os problemas e a possivel superagdo deles, como indicados pelos autores
(ZEICHNER 1998, ANDRE 1994, CANDAU 1997, PEREIRA 2000), supde mudancas na
pesquisa educacional, podendo trazer implicagdes também nas politicas educacionais, de
forma a alterar o quadro dissociado que temos hoje, em que as escolas nd3o acessam a
producdo académica e a academia ignora o que acontece nas escolas. Por sua vez, as politicas
educacionais desconsideram toda produgfo que acontece nestes dois segmentos da educagio.

ZEICHNER conclui a discussdo sobre professor e académico pesquisador afirmando:

Dado o atual isolamento reciproco entre professores e académicos e a forma pela qual
ambos té€m sido objeto de politicas governamentais reaciondrias de alguns paises, que criam
obstaculos aos objetivos de equidade e justiga social e que ignoram discussdes e evidéncias de
pesquisas de qualquer espécie (Gipps,1993), devemos tomar a iniciativa e ter a coragem para
enfrentar estes e outros riscos, formando novas aliangas com os professores. Se ndo
comegarmos estas mudangas, as pesquisas educacionais académicas continuario a ser
ignoradas pelos professores e pelos planejadores de politicas educacionais. Acredito que nds,
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da academia, temos uma importante contribuicdo a fazer na produgdo de conhecimentos
educacionais que suportem as reformas escolares e a politica de desenvolvimento profissional
dos professores. Mas s6 seremos capazes de o fazer se perseguirmos e desenvolvermos um
interesse genuino pelos professores. Espero que possamos comegar a melhorar nossas formas
de acdo e nossas institui¢des antes que seja tarde (ZEICHNER, 1998, p. 230-231).

ZEICHNER afirma, ainda, que-faz—se necessario pensar possibilidades, buscar espagos
para reflexdo nas mais variadas esferas do setor educacional. Além disso, MELO (1999)
afirma que “uma politica de formdcﬁo profissional [...] | precisa, pois, nascer no chdo da
escola para voltar-se a ele, atentando para as multiplas dimensc’ies, em sua formulagdo e
implementagdo, capazes de construir competéncias coletivas e definir a intencionalidade da
prdtica educativa” ( MELO, 1999, p.48).

Na inten¢do de promover uma reflexdo sobre a agdo e sobre a reflexdo-na-agdo, tendo
como pano de fundo as discussGes apontadas pelos autores que tratam da formagfo de
professores, sera resgatada no proximo capitulo a experiéncia de formagdo acontecida numa
escola da Rede Municipal de Ensino de Floriandpolis, identificando os limites e as

possibilidades promovidas pela mesma.
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CAPITULO 1lI

FORMAGAO CONTINUADA NA ESCOLA PUBLICA: ANALISE DE UMA
EXPERIENCIA

3.1 IDENTIFICANDO O INTERESSE DOS EDUCADORES POR FORMACAO
CONTINUADA

O interesse pela formagdo continuada de educadores oﬁginou-se, em especial, a partir
de experiéncias na escola onde esta autora trabalha como supervisora escolar, na Rede
Municipal de Floriandpolis.

A constata¢do de que os educadores sentiam necessidade de uma methor formagéo
deu-se quando foi realizada uma pesquisa com o corpo docente da escola. Tal pesquisa fez
parte de um trabalho monogréafico para conclusdo do curso de especializag¢do e abordou a
questdo da qualidade de ensino.

Na pesquisa, foi indagado aos educadores sobre quais itens seriam necessérios para
um ensino de qualidade. As respostas evidenciaram que os educadores tinham clareza das
lacunas presentes na sua formago académica, expressas nas dificuldades surgidas na sala de
aula. Assim foi possivel perceber que a formagéo académica representa o inicio da formagéo
profissional e esta ndo termina com a diplomag3o na institui¢do formadora, mas completa-se
em servigo, com a formagdo continuada, como indica PEREIRA (2000).

As respostas obtidas indicavam que os professores estavam incomodados com os
limites de suas praticas. Ndo “ faziam melhor, nfo por ma vontade, mas, talvez, por ndo
saberem como fazé-lo”. Esta constatagdo ndo implica em afirmar que a melhoria do ensino é
fruto exclusivo da disponibilidade individual dos educadores. Esta seria uma conclusdo
simplista, uma vez que inumeras questdes interferem no trabalho do educador, como
condi¢des de trabalho, organizagio do sistema educacional, clientela atendida, condic¢oes
salariais, formag&o, entre outras.

_Os educadores tinham clareza de que o Brasil, nona economia mundial, no que tange a
educacdo, encontra-se junto de paises pobres e populosos como Nigéria, Indonésia,

Bangladesh, Paquistdo e outros. Entretanto, percebeu-se que os educadores sentiam
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necessidade de pensar alternativas para, quem sabe, desmistificar tal situagdo, que
historicamente lhes foi ifnposta pelo fracasso do sistema educacional®. '

A questfio acima ¢ ilustrada por GONCALVES et al (1998) :

Temos consciéncia, portanto, de que os problemas que atingem a formagido de
professores extrapola o dmbito do nicho da sala de aula. Eles tém a ver com questdes
macreestruturais politicas € sociais, que ndo dependem, apenas, da nossa atuagdo como
formadores de professores. Dentre eles, poderiamos destacar a falta de uma politica que dé
conta da problematica educacional e a exclusdo, dos processos de reformas educacionais,
daqueles que conhecem, de fato, os problemas da educagio brasileira, que sdo os professores,
€ que quase nunca sdo ouvidos, mas que sdo os responsaveis por implementar as politicas
educacionais, elaboradas em gabinetes refrigerados, por quem, muitas vezes, nunca teve
experiéncia alguma em escola publica. Esta situagdo vai acarretar, dos professores excluidos
dos processos de mudanga e reformas, a nio implementacdo da politica elaborada. Outro
problema é a ndo-valoriza¢do do profissional da educagdo, expressa por salérios indignos e por
falta de condigdes adequadas de trabalho e estudo. Paralelamente, a falta de uma politica
social mais justa inviabiliza uma melhor distribui¢do de renda na populagio, prejudicando o
interesse pelo estudo e a capacidade para estudar. O estudo acaba por se tornar proibitivo a
grande parcela da populaggo, que cedo comega a trabalhar, mal alimentada, sem tempo para o
descanso ¢ o lazer. Ndo ha como manter uma populagdo cansada e desnutrida nos bancos
escolares! (GONCALVES, et al. 1998, p. 130) '

A unidade escolar onde foi desenvolvido este trabalho localiza-se numa regido
periférica de Florianopolis®®. A escola atende criangas de muitas familias oriundas do interior
do estado que vieram para a capital em busca de melhores condigdes de vida. Estas familias
sdo vitimas dos inumeros problemas sociais como desemprego, péssimas condigdes de
habitagdo, baixo grau de escolaﬁdade, auséncia de saneamento bésico. Enfim, sdo familias
pertencentes ao processo de exclusio.

Os alunos da escola caracterizavam-se por uma diversidade cultural com a qual ndo se
sabia muito bem como trabalhar. Em 1995, ao organizar o Projeto Politico Pedagdgico da
escola, verificou-se a auséncia de uma identidade comum no bairro como um aspecto que
dificultava o trabalho do professor, confirmando a premissa de ZEICHNER (1993) de que

muitas universidades e faculdades continuam formando professores “culturalmente

3 Os trabalhos de PATTO A producdo do fracasso escolar - histérias de submissio e rebeldia. Sio Paulo:
T. A. Queiroz, 1990 ¢ ANDALO Fala professora! Repensando o aperfeicoamento docente. Rio de Janeiro:
Vozes, 1995, sdo exemplos de obras que denunciam a culpa historicamente atribuida aos professores.

% A unidade escolar era de pequeno porte. Atendia, em 1994, aproximadamente 340 alunos distribuidos do pré
escolar & 8 série, em 14 turmas, com um ndimero de 21 professores. Atualmente, h4 temos aproximadamente
390 alunos distribuidos da 1* a 8 série, em 18 turmas, com de um quadro de 39 professores.



47

enclausurados” preparando-os para ensinarem em ambientes escolares culturalmente
homogéneos.

Entretanto, ao ser rediscutido o Projeto Politico Pedagdgico da escola no inicio do ano
2000, constatou-se que ndo se tratava de uma auséncia de identidade entre os alunos, mas de
uma diversidade de identidades que, ao longo dos ultimos cinco anos, veio enriquecendo
discussdes e encaminhamentos pedagégicos adotados pela escola. Atualmente, 'a diversidade
cultural dos alunos instrumentaliza os professores para enxerga-los como eles sdo. Eles sdo
vistos muito mais pelas suas possibilidades do que pelos seus limites. Antes, a percepgdo
sobre os alunos enfatizava o que lhes faltava para tornarem-se os “alunos ideais” e, neste
sentido, eram ignorados os seus conhecimentos. Hoje, a diversidade é percebida como um
recurso a ser explorado a favor do aluno e do fazer pedagdgico.

Em 1994, havia na escola um grupo de educadores que atuava nas séries iniciais. Em
sua maioria (70 %), eram habilitados com curso de magistério de nivel médio®. Estes
professores apresentavam-se como os mais incomodados com o quadro cadtico presenciado.
Existia um indice de reprovagio nas primeiras séries de 36,99%, um dos mais altos da rede’’

Parece que o maior envolvimento deste grupo de professores deveu-se ao fato de
sentirem-se pouco qualificados por ndo possuirem curso superior. Isto parece explicar o maior
apoio deles a iniciativa da equipe pedagdgica em promover formagdo continuada dentro da
Unidade Escolar™®

A equipe pedagodgica tinha como principio basico envolver o coletivo da escola no
processo>’. Este principio foi explicitado na justificativa do primeiro projeto em 1994,

enviado a Secretaria Municipal de Educagio de Florianépolis“o

Queremos deixar claro que, apesar dos especialistas da unidade escolar assumirem a
oficializa¢@o da vontade dos educadores da escola, através deste projeto, a co-responsabilidade
e o apoio dos envolvidos é fundamental. Partindo-se do pressuposto de que todos, pelas
experiéncias ja vivenciadas, t€m uma contribuig¢do significativa, portanto, os possiveis erros e
acertos serdo compartilhados pelo grupo que se propds a aventura de descobrir (PROJETO,
1994, mimeo/ anexo I).

3¢ Dados fornecidos pela secretaria da unidade escolar.
*7 Fonte : movimento de matricula do ano de 1994.
38 A equipe pedagdgica era constituida por uma orientadora educacional e por uma supervisora escolar.

° A equipe pedagégica assumiu um papel de organizadora do processo, uma lideranca no entendimento de
NASCIMENTO (1999), pois tinha a inten¢do de estimular o aprofundamento das relagdes, solicitar o
comprometimento tedrico e politico, instigar as discussdes, enfim, desafiar o grupo a participar.

“ Ao longo do trabalho, a abreviagio SME servird para designar a Secretaria Municipal de Educagdo de
Florianépolis.
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Instaurar a formagdo continuada na escola constituia-se um desafio. PIRES (1991)
quem esclarece o tamanho da responsabilidade a ser enfrentada. Segundo este autor, a
formacdo continuada € “a formagdo recebida por formandos ja profissionalizados e com uma
vida ativa, tendo por base a adaptag¢do continua a mudangas dos conhecimentos, das técnicas
e das convicgdes de trabalho, o melhoramento das suas qualificagbes profissionais e, por
conseguinte, a sua promogdo profissional e social” (PIRES, 1991, p. 143 ).

Era preciso aprender a fazer a formag3o continuada, agora um desejo de parte do corpo
docente disposto a discutir e a pensar esta questdo. A constata¢dio funcionou como -elemento
catalisador na busca de outros pares, também dispostos a integrarem-se num processo de
formag@o profissional. Percebeu-se que esse grupo néo se restringia apenas aos educadores da
unidade escolar em foco, mas ampliava-se para outros educadores das diferentes instincias
educacionais*' (ensino fundamental, ensino médio, ensino superior, tanto na esfera publica
como na particular). A postura deste grupo de educadores contrapunha-se a resisténcia de
alguns educadores que consideravam-se auto-suficientes e que dificilmente poderiam
aprender com 0s outros e, muito menos, com situagdes de forrheic;ﬁo e experiéncias de
docentes que trabalhavam em outras instituigdes do sistema educacional.

A constatacdo da disponibilidade dos professores, motivou o grupo a iniciar a
construgdo de uma escola melhor, capaz de promover a inclusgo. Um caminho foi descoberto

paulatinamente, como comentam os autores

Todas as criangas e jovens, com qualidade, superando os efeitos perversos das
retengGes € evasOes, propiciando-lhes um desenvolvimento cultural que lhes assegure
condi¢des para fazerem frente as exigéncias do mundo contemporaneo, precisa de condi¢Ges
para que, com base na analise e na valorizagdo das préticas existentes que ji apontam para
formas de inclusdo, se criem novas praticas; de aula, de gestdo, de trabalho dos professores e
dos alunos, formas coletivas, curriculos interdisciplinares, uma escola rica de material e de
experiéncias, como espago de formagio continua ( LIBANEO & PIMENTA, 1999, p.261).

3.2 ORGANIZANDO A FORMAGCAO CONTINUADA

No segundo semestre de 1994, de posse das informag¢des da pesquisa realizada, a

equipe pedagégica da escola, apoiada por alguns professores, organizou uma proposta de

‘! Manuseando o anexo II, encontram-se os relatérios, que ddo a dimensdo do numero de educadores
comprometidos com a escola piblica que se dispuseram a fazer a discuss@o na escola com os professores.
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estudo, que foi enviada & S.M.E., instancia na qual obteve aprovagio. Constavam da proposta

0s seguintes objetivos:

-Redimensionar o processo de alfabetizagdo da unidade escolar instrumentalizando os
educadores, através de pressupostos tedricos-praticos na perspectiva da formagio de um
homem histdrico-social; ,

-Refletir em grupos através da troca de experiéncias e leituras, visando o
aperfeicoamento da pratica docente;

-Vivenciar a utiliza¢o pratica de material concreto através de oficinas;

-Dimensionar a alfabetizagio enquanto processo que ndo se limita apenas a primeira
série (PROJETO, 1994, mimeo, anexo I ).

Esta proposta de estudo tinha como objetivo discutir as diversas dareas do
conhecimento e as diferentes experiéncias educacionais (publica, particular, universidade,
rede municipal e estadual de ensino). Foi organizado um grupo de estudo na unidade escolar
que mantinha no periodo noturno encontros quinzenais42. A participagdo ndo era obrigatoria.
Envolvia educadores de 1? a 8" séries da unidade escolar. Os encontros realizados somaraf
um total de 40 horas. Havia também a presenca de educadores de outras unidades escolares
das imediagdes. A inten¢do era fazer deste grupo de estudos uma instincia de elaboracio de

alternativas pedagdgicas para melhorar o fazer pedagdgico. Fez-se do espago escolar o locus

de formagdo, uma iniciativa que, nos ltimos anos, vem firmando-se como alternativa para a

formagdo.

Partir do reconhecimento da escola como Jocus privilegiado da formagdo continuada
tem varias implicagSes. Nesta linha se estd comegando a promover vérias experiéncias
procurando-se estimular componentes formativos que tenham uma articulagdo com o cotidiano
escolar, e ndo deslocando o professor para outros espagos. Trata-se de trabalhar com o corpo
docente de uma determinada instituido, favorecendo processos coletivos de reflexdo e
intervengdo na pratica pedagdgica concreta, de oferecer espagos e tempos institucionalizados
nesta perspectiva, de criar sistemas de incentivo a sistematizagdo das praticas pedagdgicas dos
professores € a sua socializagdo, de ressituar o trabalho de supervisdo/orientagdo pedagégica
nesta perspectiva. Parte-se das necessidades reais dos professores, dos problemas do seu dia —
a — dia e favorece-se processos de pesquisa — a¢3o. Essas sdo algumas das linhas ou dos
caminhos que partindo da afirmagdio da escola como Jocus de formagio vém sendo
trabalhadas (CANDAU, 1997, p.58).

2 No relatério de 1994, presente no anexo, é feita uma descrigdo mais detalhada de como aconteceu o processo.
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Quando foi iniciado o processo de organizagdo da formagfio continuada na escola, os
professores ndo tinham conhecimento de estudos sobre o tema. Eram desconhecidas
bibliografias que tratavam especificamente da formagdo continuada. O processo foi sendo
construido através de perguntas sobre as dificuldades que os professores enfrentavam e quais
dindmicas de trabalho lhes pareciam mais adequadas. Em seguida, buscavam-se pessoas para
tratar das questdes levantadas. Esta forma de trabalho veio ao encontro das expectativas dos
professores.

A avaliag8o positiva dos participantes ao término dos encontros fez com que a equipe
pedagodgica enviasse a Secretaria de Educag¢do do Municipio um projeto de alfabetiza¢do para
0 ano de 1995". A proposta tinha por objetivo viabilizar, na prética, a sistematizagdo dos
estudos desenvolvidos.

A Rede Municipal era administrada por pessoas sensiveis as iniciativas oriundas das
escolas. Isto possibilitou que alguns grupos de educadores espalhados em intimeras unidades
escolares ousassem buscar alternativas para aquilo que achavam ser um ensino de maior
qualidade*.

A experiéncia que aconteceu na unidade escolar ndo foi um fato isolado*®. Nas escolas
em que experiéncias ocorreram, foram promovidas discussdes e sistematizagdes de estudos
sobre 0 processo ensino-aprendizagem, o que instigou a busca de conhecimento sobre o
assunto. Autores como VIGOTSKY, LURIA, LEONTIEV, DUARTE e SAVIANI foram
algumas das referéncias bibliograficas utilizadas e passaram a fazer parte dos estudos dos
educadores. Embora em viarias escolas do municipio tenha  sido desencadeado,
simultaneamente, um processo de discussdo/reflexdo, este processo ndo iniciou da mesma
forma em todas elas. Algumas partiram de dados de pesquisa, outras de grupos de estudo. Em
outras, ainda, de cursos ou mesmo de discussdes sobre o fracasso escolar. Parece que a
insatisfagdo com o caos presente nas escolas foi o ponto que desencadeou a experiéncia de
todos os processos.

Na escola onde foi realizada a experiéncia, haviam elementos que apontavam a

precariedade da situagdo educacional. Havia uma estrutura que reproduzia algumas mazelas,

* 0O projeto foi aprovado pela Secretaria Municipal de Educag3o conforme parecer presente no anexo III.

“ Nosso trabatho ¢ voltado para experiéncia de educagdo continuada que aconteceu na unidade escolar, logo nio
¢ intengdo deste trabalho fazer uma analise detalhada da experiéncia da gestdo 93/96. Outros educadores da rede
municipal que se encontram em vias de conclusio do mestrado na UFSC vém elaborando com mais
aprofundamento a andlise da gestdo (Cord, Britto). No entanto, parece ser fundamental para este estudo trazer o
contexto no qual foi possivel viabilizar a experiéncia de capacitar/capacitando-se educadores, para que possam
ser feitas andlises criticas e contextualizadas da experiéncia realizada na Unidade Escolar, objeto desta
dissertaggo.
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como: altos indices de repeténcia, evasdo escolar, atraso de alunos por série em torno de dois
a trés anos, conteidos e metodologias inadequados, propostas avaliativas excludentes,
desconhecimento das condi¢gBes econdmicas e sociais da clientela atendida, estrutura
hierarquica que priorizava aspectos burocrdticos em detrimento dos pedagégicos e tantos
outros problemas comuns a iniimeros sistemas educacionais.

ESTEVE (1995), ao analisar os fatores que provocam mudangas no sistema escolar,
auxilia a identificar intimeros problemas enfrentados nas escolas que trazem implicagGes para
o trabalho do professor e provocam uma espécie de “mal-estar docente”. Segundo o autor,

existem dois grandes fatores que influenciam no trabalho docente:

- Chamam-se factores de primeira ordem os que incidem directamente sobre a acgdo do
professor na sala de aula, modificando as condi¢des em que desempenha o seu trabalho, e
provocando tensdes associadas a sentimentos e emogdes negativas que constituem a base
empirica do mal-estar docente.

- Os factores de segunda ordem referem-se as condi¢des ambientais, ao contexto em que se
exerce a docéncia. Este segundo grupo de factores tem uma acgdo indiretcta, afectando a
motivagdo e a implicagdo do professor ( ESTEVE, 1995, p. 99).

Apesar das condi¢Ses adversas, foi efetivado nos anos de 1994 e 1995, um grande
aprendizado com a experiéncia formagio continuada. A SME apoiou a iniciativa das
unidades escolares que haviam enviado projetos para a melhoria do desempenho pedagdgico e
ofereceu condigdes para viabiliza-los*®.

Em 1996, a SME instigou e ampliou o niimero de projetos para outras unidades
escolares*’. A Secretaria passou a assumir um maior controle. Enviou critérios pré-definidos
para as escolas, nos quais elas deveriam enquadrar suas propostas de projetos48. Ainda que a
SME assumisse um maior controle, a subjetividade presente no processo ensino-

aprendizagem fez com que os educadores nfo assumissem na integra tais orientagdes.

“ E.B.M. Batista Pereira, E.D. Adotiva Valentim , E.B.M. Jo3o Alfredo Rohr ¢ E.B.M. Donicia Maria da Costa,
foram algumas das unidades escolares pioneiras na sistematizagio de projetos.

“ A grosso modo, os projetos tinham uma assessora pedagégica, coordenadores e professores, sendo que os
Gltimos tinham vinte horas em sala com os alunos e vinte horas fora da sala em companhia dos coordenadores
para estudos, planejamento e confecgdo de materiais. Os projetos nfo se restringiam as primeiras séries. Era
objetivo pensar possibilidades de encaminhamentos para superar o quadro de exclusdo vivido. Nos anexos I e II
encontram-se os projetos enviados para a Secretaria e os relatérios que podem esclarecer o funcionamento da
proposta de trabatho.

*7 No periodo de 94/95 eram 4 as escolas que dispunham de projetos. Este nimero, em 96, saltou para 13
escolas.

* Conforme oficios n® 107/95, n° 037/95 e n° 458/96, enviados para as escolas pela SME, anexo III.



‘Ver os professores como meros executantes da politica imposta desde cima é
incorreto. Os professores distorcem essa politica antes de serem fiéis aplicadores [...] para
adapta-la as necessidades que percebem em seus alunos, de modo que o contetido ensinado a
estes € provavelmente um compromisso entre o conteido oficialmente adotado e as
necessidades dos alunos tal como o professor as recebe’(BROPHY, apud SACRISTAN,
1995, p. 172)

A iniciativa das unidades escolares, ao longo do periodo de 1994/1995, estimulou
novas praticas e discussdes. Alguns educadores foram contagiados pelo “clima de
possibilidades” e por uma espécie de ousadia estimulada pela confianga em si mesmos e em
seus pares. Os professores viam-se como sujeitos portadores de um saber docente
aperfeigoado a partir da reflexdo de suas praticas. Afirmavam-se como sujeitos pensantes e
criticos. Eles sentiam-se autorizados a fazerem uma acgfo pedagodgica diferente ¢ melhor.

Estavam motivados a abrir as portas da escola a inovago.

Percebemos que para avangar no processo, se fazia necessario abrir as portas desta
escola, ndo so para estreitar os lagos com a comunidade, mas, principalmente, para oportunizar
aos alunos e professores uma situagdo em que eles se percebessem como sujeitos do processo,
capazes de produzir conhecimento [...] A experiéncia nos proporcionou momentos de
pesquisa, investigagdo e descoberta, onde percebemos que a escola ndo é um adendo da
realidade, ela € a propria realidade (BARCELOS & COSTA. 1996, p. 8).

A pesquisa do contexto escolar era uma pratica constante. Eram estudadas as
condigdes, os acertos, os erros e as davidas suscitadas pela nossa pratica. ElaboragGes eram
feitas, graficos foram construidos com dados fornecidos pelas atividades periddicas de
acompanhamento realizadas com as turmas de primeira série. Foram organizados relatérios
que explicitavam a dindmica e os encaminhamentos adotadcs, pois “O registro das
observagdes sistemdticas, sdo confrontadas com as observagdes cotidianas feitas pelo
professor, desta forma temos elementos para fornecer o perfil de cada elemento do grupo.
Com os dados em mados, analisamos e redimensionamos as estratégias a serem utilizadas

promovendo, assim,‘ discussdes constantes” (RELATORIO n°3, 1996 ).
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Este movimento envolveu um grupo restrito, mas significativo de educadores que se
identificaram com as descobertas e elaboragdes teérico-préticas49. Inquietagdes instigaram
muitos dos envolvidos a redefinirem projetos pessoais e profissionais.

De um grupo de 14 profissionais da escola que estavam mais envolvidos com a
experiéncia ao longo do ano de 1996, constata-se o seguinte: 4 profissionais vém tentando
ingressar na universidade, 4 ingressaram em um curso superior, 3 concluiram curso de
especializagdo e 3 estdo terminando o curso de mestrado.

A iniciativa da educac¢fo continuada, que surgiu no coletivo da escola, acabou
“estimulando o trabalho em equipe, favorecendo grupos inovadores, fomentando experiéncias
partilhadas e parcerias interdisciplinares ou interinstitucionais” (HYPOLITO, 1999, p.141).

O processo de formacdo continuada ocorrido na escola, além de ter resgatado e
valorizado o trabalho do professor, caminhou, também, no sentido de resgatar o aluno como
sujeito do processo. Alterou-se o olhar sobre o aluno, ele sentiu-se autorizado a participar do
processo de descoberta e elaboragdo do conhecimento, que resultou em um aumento daSua
auto-estima e de sua curiosidade. Muitos alunos que se encontravam i margem do processo
ensino-aprendizagem, em vias de exclusdo da escola, puderam nela permanecer. Apoiados na
perspectiva histérico-cultural, o grupo pretendia promover a apropriagdo do conhecimento. Os
alunos puderam apropriar-se do mesmo, de forma mais criativa, interessante, contextualizada
e significativa. Todos os envolvidos cresceram com o processo, embora ndo fosse uma tarefa

facil, tal como avaliava uma das professoras envolvidas no projeto:

Devo confessar que no inicio foi muito dificil, tudo o que é novo requer muito mais
paciéncia. Alguns alunos demoraram um pouco para entender a importincia da ‘sua pessoa’ e
da sua participagdo no trabalho em grupo, mas com o passar do tempo tudo comegou a dar
certo, e a participag@o e produgdo se efetivou, professor e aluno se tornaram grandes amigos
(AVALIACAO, n° 1, 1995, mimeo) *.

* Alguns dos integrantes que hoje compdem o grupo de estudo do Instituto de Co-operagio Cultura, Educagio e
Desenvolvimento -Florian6polis SC, participaram ativamente destas descobertas,

% Ao longo do texto serdo apresentados fragmentos das avaliagdes elaboradas por professores envolvidos na
experiéncia dos projetos.
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3.3 O NOSSO FAZER

Em 1994, no inicio da experiéncia, estudos foram feitos no periodo noturno com todos
os professores da escola abordando questdes referentes as concepgdes de aprendizagem,
discussdes em algumas areas do conhecimento (matemadtica, lingua portuguesa) e, também,
momentos de troca de experiéncias em que educadores de outras escolas relatavam os

trabalhos que vinham desenvolvendo’'. Passou-se, entfio, para um segundo momento:

Estando claro o motivo que nos levou a organizar este curso, acreditamos que os
objetivos propostos por este, como podemos observar pelas avaliagdes em anexo, foram
alcangados. Conseguimos dar o ‘ponta pé inicial’, desencadeando o movimento que vem ao
encontro do que viemos tentando encaminhar no Projeto Politico Pedagogico dessa Unidade
Escolar [...] Percebemos ser necessario um efetivo apoio dessa S.M.E [...] para viabilizar a
continuidade desta proposta, apoiando assim o projeto enviado *> (RELATORIO, n° 1, 1994,
mimeo, anexo II).

NOVOA (1995 b), ao fazer um estudo sobre a organizacdo das escolas, lista uma série
de caracteristicas organizacionais que sdo determinantes para eficdcia das mesmas:
autonomia da escola, lideranga organizacional, articulagdo curricular, otimiza¢do do tempo,
estabilidade profissional, formagdo do pessoal, participagdo dos pais, reconhecimento publico
e apoio das autoridades. Embora durante o periodo da experiéncia na escola o grupo nfo tinha
conhecimento das formulagdes de NOVOA, estas ja faziam parte de muitas das preocupagdes,
discussdes e agles empreendidas. A iniciativa de buscar o apoio da SME é uma das
indicagdes do autor. Outros estudiosos ( MENDONCA 1991, KRAMER 1989, LELIS 1992)
vém chamando a atengdo para a necessidade de apoio das autoridades as iniciativas escolares.
“ E indispensdvel garantir a cooperagdo concreta das autoridades educacionais, com ajuda
financeira, liberagdo do tempo do professor e aprovagdo oficial dos projetos” (CELANI,
1988, p.159). 3

Um novo projeto foi encaminhado a SME que envolvia a participagdo dos alunos. Sua

finalidade era dar continuidade a formag¢3o continuada e instigar as discussdes sobre as

3! Os temas discutidos durante as 40 horas de estudo foram os seguintes: tendéncias pedagégicas, histéria da
lingua, relato de uma prética alternativa, relagdo professor/aluno/conhecimento, pressupostos teéricos,
alfabetizagfo no dia a dia, alfabetiza¢@o matematica, trabalhando o concreto na alfabetizagio ¢ avaliacio.

52 A intengdo do grupo era reverter os indices de reprovagdo da primeira série que era de 36,99 % . Para tanto,
apostaram na formag3o continuada promovida pela unidade escolar.



priticas em sala de aula. A experiéncia vivenciada confirmou afirma¢des de CANDAU
(1997) sobre a ndo espontaneidade do processo de formagio continuada. Ndo é o simples fato
de estar na escola que garante a preéenga de condigdes mobilizadoras de processo formativo.
Segundo a autora, para que ele ocorra é necessario uma pratica reflexiva capaz de identificar
os problemas e de resolvé-los, conjuntamente por grupos de professores ou por todo o corpo
docente da escola.

A SM.E. emitiu parecer favoravel a continuidade do projeto para o ano de 1995.
Assim, foi organizada uma nova sistematica. Além dos estudos para aprofundar questdes do
processo de formacdo continuada iniciado no ano anterior, a proposta foi ampliada com a
inser¢do de um projeto piloto, do qual participaram duas turmas: uma classe de primeira série
e uma de segunda série>. Atuavam neste projeto piloto duas professoras com carga horaria de
40 horas semanais e auxiliar de apoio, com carga horaria de 20 horas semanais. As
professoras trabalhavam 20 horas semanais e dispunham de outras 20 horas para realizagio de
estudo, planejamento de atividades, avaliagio dos alunos e auto-avaliagdo, confecgdo de
material didético, discussdo de alternativas que levassem os alunos a se apropriarem melhor
dos conhecimentos propostos. A intengdo da equipe pedagdgica que coordenava o projeto era

de que as professoras passassem a tratar os alunos de outra forma, o que foi alcangado.

Com todas as mudangas que vém acontecendo, vejo meu aluno hoje mais interessado,
critico, questionador e querendo aprender cada vez mais. Muitos de nés educadores, achamos
que esses alunos ndo ddo conta de certos conteddos, mas quando se aplicam estes, vemos que
ndo ¢ bem como achamos, os resultados apresentados sio os melhores possiveis [...]
Trabalhando dessa maneira os alunos se interessam ¢ entendem realmente o que se ensina e ha
mais interagdio nos grupos, com isso os professores também aprendem (AVALIACAO, n°2,
1996, mimeo).

Os coordenadores do projeto (orientadora educacional e supervisora escolar) buscaram
assessoria pedagégica para esclarecer duvidas acerca da condugdo do trabalho e leituras que
auxiliavam a compreender a dinimica do ensinar e do aprender’*. Os coordenadores
exerceram, de acordo com NOVOA (1995 b), uma “lideranga organizacional”. Segundo o
autor “a coesdo e a qualidade de uma escola dependem em larga medida da experiéncia de

uma lideranca organizacional efectiva e reconhecida, que. promova estratégias concertadas

%> Embora ndo houvesse o projeto de 1995, no anexo II ha um relatério que descreve o projeto e o cronograma
das assessorias que aconteceram na unidade escolar envolvendo todos os profissionais da escola.



de actuagdo e estimule o empenho individual e colectivo na realizagdo dos projetos de
trabalho” (NOVOA , 1995b, p.26 ). '

Todo o empenho na organizagdo e na condugdo do processo resultou em uma
avaliag@o positiva no final do ano de 1995, o que fez com que a SME aprovasse o Projeto para
1996, autorizando a ampliagdo do nimero de turmas.

Em 1996, seis turmas foram envolvidas (trés de 1% séries, duas de 2* séries e uma de
3% série). Paralelo a estas, haviam mais doze turmas (2°, 3% de 4% a 8 séries) que ndo estavam
diretamente envolvidas no projeto piloto, mas que foram beneficiadas através de discussdes e
troca de experiéncia com o grupo.

A experiéncia de formagdo autorizou educadores e educandos a fazer se ndo methor,
mas, com certeza, diferente, o que implicou em um resgate dos envolvidos como sujeitos do -

processo de ensino e aprendizagem, tal qual constatado neste depoimento:

Estou consciente que estamos em processo, falta muito para conseguir alcangar todos
os meus objetivos, pois um ano ¢ muito pouco. Tenho certeza que tudo faz parte de uma
constante mudanca. Entre erros e acertos vou construindo minha pratica pedagdgica para
oferecer um ensino de qualidade aos meus alunos ( AVALIACAO, n° 3, 1996, mimeo).

Os participantes do projeto piloto compreenderam que era preciso para fazer da escola
um espago melhor e mais acolhedor, portanto, diferente daquele vivenciado nas ruas definido
pela lei do mais forte ou mesmo nas familias em que muitas criangas recebiam pouca atengio.
Os professores passaram a respeitar € a compreender aqueles que vinham de uma histéria de
exclusdo. “ Hoje percebo o meu aluno como um ser mutdvel, aberto as coisas novas, capaz de
sair de seu ciclo pessoal, (onde alguns estdo sendo corrompidos pela agdo da propria familia
e da sociedade), para participar, ser prestativo e capaz” ( AVALIACAO, n° 4, 1996,
mimeo).

No depoimento da professora observa-se a preocupagdo com o resgate de valores
humanitarios (o direito de participar, o principio da cooperagdo, a valoriza¢do do aluno), o
que contrasta com os valores de uma sociedade individualista e competitiva. Nesse modo de
perceber o aluno perpassa a idéia de uma escola que se opde a reprodu¢io da desigualdade

social e, neste sentido, a escola explicita a contradi¢do presente nela e na sociedade. A

5% As coordenadoras organizaram um pequeno grupo de estudo e contrataram uma consultora que esclarecia
algumas dividas acerca do processo e também discutia questdes tedricas e praticas.
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possibilidade de um espago de reflexdo coletiva mostrou-se aberta a mudangas. Talvez tenha

sido esta a li¢do social mais importante evidenciada por esta experiéncia de formagio.

3.4 - COMO TERMINOU A EXPERIENCIA DE FORMAGCAO'

Em 1996, a SME decidiu ampliar a experiéncia para outras unidades escolares, o que
provocou “tensdes”, isto €, deu origem a conflitos que permearam o processo de formagdo

continuada® . Dentre elas destacaram-se:

1- O controle da SME, que cerceava a incipiente autonomia das escolas;

2- O confronto entre as praticas inovadoras de alguns educadores e a resisténcia das
praticas conservadoras de outros educadores;

3- A politica de descontinuidade de projetos;

4- A histdrica resisténcia dos professores as reformas educacionais vindas de fora.

O controle da SME foi a primeira tenséo devido ao estabelecimento de alguns critérios

para aprovagdo de projetos daquela natureza. Os critérios gerais foram:

1- Em relac8io & escola: possuir estrutura fisica para desenvolver os estudos; envolver todas
as primeiras séries da unidade escolar; elaboragdo de um projeto e dispor de um
coordenador;

2- Em relacdio aos professores: disponibilidade de 40 horas, participagdo dos grupos de
formagdo promovidos pela SME ao longo de 1995; o compromisso de participarem das
consultorias a serem promovidas pela SME ao longo de 1996, e assinatura de um termo
de compromisso com o trabalho;

-

3- Em relacdo ao coordenador: ser professor, especialista em assuntos educacionais ou
auxiliar de ensino com disponibilidade para acompanhar o projeto; ter participado dos
grupos de formagdo da SME ao longo de 1995 e ter disponibilidade de qualificar o
processo de alfabetizagdo dentro do Projeto de Alfabetizagdo da SME. (SME, of. n°
107/95, mimeo).

f

As escolas que atenderam aos requisitos definidos pela SME tiveram seus projetos

aprovados. Cabe aqui uma consideragdo: quando a SME passou a direcionar a participagio

% O termo “tensdes” vem sendo utilizado por educadores que analisam o processo de formagdo docente , a
exemplo temos o trabalho de FERRI (2000).



dos educadores nos grupos de estudos € nas consultorias que promovia, ela deslocou o locus
de formacdo, antes centrado nas escolas, para a “ escola de formagdo”, espago criado para
encontros do Movimento de Reorientagio Curricular’®. A SME passou a deter o controle das
assessorias pedagogicas.

Nos anos de 1994 ¢ 1995 as escolas identificavam suas dificuldades e buscavam as
solugdes de seus problemas, enfim, organizavam-se e definiam as discussdes a serem feitas >’
Era um tentativa das escolas de romper com a légica burocratica dos sistemas de ensino
(NOVOA, 1995d), em que dedicava-se pouca atengdo ao “trabalho de pensar o trabalho”, ou
seja, as tarefas de concepcfo, andlise, inovagdo, controle e adaptagdo. A partir de 1996, a
SME (ainda que considerando algumas sugestdes dos educadores) passou a definir o que
deveria ser estudado e quem seriam os consultores.

A SME, ao propor o acompanhamento dos projetos e ndo podendo fazé-lo de acordo
com as necessidades surgidas em cada uma das Unidades Escolares, acabou por neutralizar o
incipiente processo de autonomia que as escolas tinham conquistado, o espago de formagio
do professor e de sua profissionalizagdo. Assim, “a margem de autonomia que o sistema
educativo e curricular deixa nas mdos dos professores é o campo no qual eles desenvolverdo sua
profissionalizagdo. Isso é uma opgdo e o resultado de situagdes historicas, referenciais politicos e
prdticas administrativas e de um nivel de capacita¢do no professorado. A autonomia sempre existe,
mas suas fronteiras também”(SACRISTAN, 1997, p.168).

As fronteiras impostas pela “autonomia relativa” confirmaram-se na intervengdo da
SM.E., que acabou desmotivando algumas iniciativas originadas nas escolas e,
conseqiientemente, tirou a responsabilidade das mesmas sobre o éxito ou o fracasso dos
projetos.

A experiéncia de formagdo continuada originada na escola era mobilizada pelo
coletivo. Os profeséores apontavam as questdes que precisavam ser discutidas. A selegdo dos
profissionais que vinham dar consultoria era feita por sugestdes dos envolvidos no processo,
para atender aos objetivos do Projeto Politico Pedag(')gicoss.

A ampliagdo para um ntiimero maior de escolas na passagem de 1995 para 1996, sem

que existisse em algumas delas uma discussdo amadurecida sobre seus Projetos Politicos

% O Movimento de Reorientagdo Curricular aconteceu durante a gestio 93/96 e constituiu-se de estudos e
debates que culminaram com a elaborago da proposta curricular do municipio.

%7 No ano de 1994, apenas no segundo semestre, a escola promoveu um total de 40 horas de consultoria
envolvendo todos os professores da escola; em 1996, quando a S.M.E. passa a ter um controle mais efetivo sobre
o funcionamento dos projetos ao longo de todo ano, foram promovidas apenas 32 horas de consultoria na escola,
envolvendo todos os professores.

® Em 94, mesmo com a informagdo de que talvez os consultores ndo receberiam por seu trabalho, eles
dispuseram-se a participar das discussdes. A S.M.E., ao final de 94, efetuou o pagamento .



Pedagégicos, fragilizou o éxito do.projeto de alfabetizacio definido pela SME, pensado
durante a gestdo 1993/1996. Isso deu margem para que a gestdo municipal seguinte encerrasse
os projetos existentes na rede desconsiderando o parecer positivo deixado pela gestdo
'1993/1996, a0 término do seu mandato™.

A Secretaria de Educag@o, ao assumir o controle e o acompanhamento dos projetos de -

| form’agéo continuada, acabou esvaziando o que nele havia de mais precioso: a possibilidade

de os professores e orientadores pedagdgicos determinarem com autonomia e coletivamente
um outro fazer pedagdgico. Assim, foi interrompida uma experiéncia cuja iniciativa era da
escola e que, por esta razdo, parecia envolvente.

A experiéncia da escola nasceu na sua estrutura organizacional e foi a expressdo de

uma dinimica que vem fortalecendo-se nos ltimos tempos, segundo reflexdes de NOVOA:

Durante muito tempo a inovagéo educacional oscilou entre o nivel macro do sistema
educativo e o nivel micro da sala de aula. Produzir inovagdo era conceber e implementar
reformas estruturais do sistema educativo ou desenvolver e aplicar novos métodos e técnicas
pedagégicas na sala de aula. Também aqui ndo havia entre-dois, ndo se considera a
organizagdo &scolar como um nivel essencial para a abordagem dos fendmenos educativos.
Hoje, parece evidente que € justamente o contexto da organizagdo escolar que as inovagdes
educacionais podem implantar-se e desenvolver-se. Num certo sentido, ndo tanto de inovar,
mas de criar as condi¢des organizacionais para que a inovagdo acontega, para que as
experiéncias pedagégicas ndo sejam sistemicamente destruidas com argumentos burocraticos,
para que os profissionais do ensino se sintam motivados e gratificados por participarem em
dinimicas de mudanga (NOVOA, 1995, p. 41).

N

O projeto de formagfo continuada concretizou-se com nuances e encaminhamentos
diversificados nas escolas. Ainda que a SME tenha estabelecido critérios, organizado
consultorias e grupos de estudos com a inteng¢@io de uniformizar e controlar o processo, isso
ndo ocorreu exatamente do modo pretendido. Estava presente a resisténcia a intervengéo deste

orgdo. Além disso,

O conhecimento ndo controla rigorosamente a pratica do ensino porque ndo existe um
saber especifico e inequivoco que assegure esse controle. Os paradigmas aproveitaveis e as
contribui¢des concretas das quais se abre mio sdo, em muitos casos, contraditdrios entre si. A
imprecisdo do objeto, de seus fins, as formas variadas de chegar a resultados parecidos fazem
do ensino uma atividade de resultados imprecises € nem sempre previsiveis. Realidade que se
choca com a racionalidade técnica que pretensamente quer desenhar as praticas pedagdgicas
apoiadas num conhecimento instrumental firme e seguro (SACRISTAN, 1998, p.173).

% No anexo 11, temos o parecer favoravel da gestio 93/96 para a continuidade dos projetos no ano de 1997.
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O apoio inicial da SME possibilitou as escolas desenvolverem experiéncias
interessantes. Permitiu-lhes experimentar alternativas diferentes e fazer descobertas. De certa
forma, a tensdo provocada pelo controle trouxe um aspecto positivo: a obrigatoriedade da
sistematizagdo da experiéncia. Os relatorios organizados e enviados para a SME forneceram
elementos para reflexdes, que foram fundamentais para esta experiéncia de formagdo.

A segunda “tensfio” resultou do confronto entre as diferentes praticas dos professores.

Apesar de os educadores concordarem com a necessidade de uma a¢do pedagogica
diferente, na prética ela ndo ocorreu hegemonicamente. Disso resultaram confrontos de varias
ordens que envolveram as contradi¢Ges e incoeréncias deste processo de formacdo dos
educadores.

Entre dizerem que “gostariam de fazer diferente” e serem “convocados a fazer
diferente ”, havia uma grande diferenga. Ficou explicitado o confronto entre a mudanga e a
permanéncia, entre a reflexdo e a rotina guiados pelo impulso, pela tradi¢do, pela autoridade,
e pelo desconforto de aprender, pois, para alguns, “o fato de reconhecer que ndo se sabe algo
ndo desperta um desejo de aprender, mas sim um bloqueio diante do que é novo. Alega-se
que aprender exige muito esforgo, provoca desconforto e que somos tratados como se
fOssemos uma crianga, muitas vezes pelo simples fato de que estd sendo colocado é a
possibilidade de aprender” (HERNANDEZ, 1998, p. 9 )

Tais conflitos poderiam estar refletindo a crenga de que era feito o melhor possivel,
considerando-se as condi¢Ges concretas de que dispunham os professores. Muitos educadores
ndo tinham “certezas”. Lidavam com “ possibilidades” e estas, talvez ndo lhes dessem
seguran¢a de como seria “o novo”. Seria necessariamente melhor do que a forma que éles
sabiam trabalhar? Romper estruturas que se perpenlarafn ao longo do tempo ndo costuma ser
facil, como constatou uma professora: “No inicio do ano confesso que estava assustada, pois
era uma mudanga muito grande na minha prdtica pedagogica. Mas sempre gostei do novo, de
desafios. Ouvia meus colegas falarem da proposta e ndo. acreditava que daria certo. Hoje
agradeco muito as pessoas que acreditaram em mim, pois cresci muito como profissional”
(AVALIACAO, n° 3, 1996, mimeo ).

Neste depoimento, a professora confirmou o que lembra HERNANDEZ (1998) que
um trabalho de investigagdo sobre a importincia de se saber como os docentes aprenderh
fornece elementos que permitem identificar qual concepgdo de formagio continuada esteve

subjacente & experiéncia realizada. Segundo o autor,
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Comega a ser colocado em pratica uma nova tendéncia de formagdo, que mostra uma nova
concepgdo do docente, considerando-o um profissional competente, reflexivo e aberto a
colaboragdo com seus colegas. Essa conceituagdo pode ter trés implicagdes para o
planejamento da formag3o:

e considerar que os docentes ndo partem do zero, pois possuem uma formagdo e uma
experiéncia durante a qual adquirem crengas, teorias pedagogicas e esquemas de trabalho;

e conceituar a pratica da formag3o a partir das experiéncias concretas € a sua andlise,
reflexdo e critica;

¢ considerar a formag&o a partir da comparagio e do questionamento da propria prética e em
relagdo a outros colegas. Isso exige, na formagdo, um componente de coordenagio e
colaboragio ( HERNANDEZ, 1998, p.11).

As afirmagdes fornecem uma idéia das inumeras “tensGes” a que os educadores
‘estiveram sujeitos neste processo de formagdo, o quanto ele constituiu-se de avaﬁgos € Tecuos,
o quanto foi complexo, contraditério e incompativel com a légica da racionalidade técnica,
que € defendida pelos que elaboram politicas educacionais, a revelia de quem executa.

Nio ¢ fécil abandonar velhos padrdes porque o conhecimento tedrico ndo costuma ser
sindnimo de incorporagdo pratica. Nem todos os professores envolvidos conseguiram
desvencilhar-se do seu antigo fazer pedagégico. Muitos preferiram preservar formas
tradicionais de trabalho pois “nem sempre as concepgdes orientam a a¢do de uma maneira
organizada e compreensiva — entre outros motivos, porque essas ndo sdo apresentadas de
maneira compacta e coerente. E também porque reconhecer as préprias concepgdes ndo
significa substitui-las por novas somente pelo fato de ter entrado em contato com elas”
( HERNANDEZ, 1998, p.11).

Isto leva a constata¢@o de que ndo bastam o desejo ou a convicgdo para que mudangas
ocorram. A prética pedagdgica ndo é algo abstrato, mas ocorre em meio a certas condi¢des

\
objetivas. Se estas ndo se alteram, ndo ha como perpetuar algo novo.

Embora no final de 1996 tenha sido enviado novo projeto para a SME e esta tenha
emitido parecer favordvel ao funcionamento dos projetos em 1997, tal determinagdo foi
ignorada pela administragdio que a sucedeu, o que levou a uma quebra na continuidade do
trabalho, objeto desta pesquisa, confirmando a politica de descontinuidade do governo.

Esta politica de descontinuidade constitui a terceira “tensdo”. Como a proposta dos
projetos de alfabetizagio da rede municipal de ensino estavam articulados a uma determinada
administragdo, o futuro apresentava-se incerto, semelhante a outras esferas da sociedade.

| A descontinuidade a que foi submetida a “educagfo continuada” nos ultimos anos,

confirmou-se nesta experiéncia de formag3o, tal como afirmam pesquisadores:
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¢ aconstante interrup¢do de projetos, sem escuta e avaliagdo prévias entre os participantes;

e a suspensdo de atividades previstas, até mesmo de encontros de curta duragdo, em nome
do calendario escolar e , ultimamente, em nome dos 200 dias letivos;

e alteragdes de formata¢do de programas e projetos e forma de organizagdo de. 6rgﬁos
piblicos responsaveis pela execuc¢do dos planejamentos;

¢ arotatividade do corpo docente nas escolas, provocada tanto pelo abandono da profissdo
quanto pelas transferéncias, suspendendo atividades em andamento; :

® 3 vulgarizagdo de modelos cientificos, tornados “modismos” e transmitidos como
“receitas”, em panacéia para todos os problemas (COLLARES et. al. 1999, p.215).

~ As dificuldades enfrentadas no processo de formagio continuada realizada na escola
sdo reflexo de uma politica educacional. As secretarias de educac¢io (municipais e estaduais)
sdo subordinadas as defini¢Ges e aos critérios do MEC, que distribui recursos oriundos das
instituicSes financiadoras s secretarias responséveis pela finanga. E determinado que se
aplique um percentual na ngnacéo dos professores e que se prestem contas num prazo pré-
definido. Na eminéncia de perder os recursos, € comum as secretarias abrirem licitagSes para
realiza¢des de projetos, cabendo sua execu¢do a quem cotar menor prego, mesmo que isto
tenha conseqiiéncias negativas na qualidade dos servigos oferecidos. Conseqiientemente, ndo
h4 tempo para discutir com os educadores, nem é proporcionado a eles opgdes de escolha. E
um “negécio”, normalmente definido pela questdo numérica ou pela determinagdo das
agéncias financiadoras®®. Esta tem sido uma pratica no- pais e, conseqilientemente, nos
municipios e estados. ‘

Apesar de o governo municipal, na gestdo 1993/1996 ter sido receptivo as iniciativas
da escola, ter promovido discussGes como o espago de Movimento de Reorientagdo Curricular
e a uma “nova qualidade de ensino™ como uma de suas metas, ele estava subordinado a uma
estrutura organizacional que impunha uma série de limites. Entre eles, o limite de tempo para
o término de sua administragdo. Os educadores tinham clareza deste limite.

Para COLLARES, GERALDI ¢ MOYSES (1999), a “descontinuidade” tem sido uma
das formas histéricas de construir o continuismo, de impedir rupturas.bAs autoras consideram

o seguinte em rela¢do a formagdo continuada:

% A titulo de ilustragio do “grande negécio” que é a educagdo, é conveniente citar TORRES (1996). Segundo a
autora, a concep¢do de qualidade de ensino do Banco Mundial é definida pela presen¢a de determinados
“insumos”, que sdo definidos pela seguinte ordem de eficdcia: 1°) biblioteca; 2°) tempo de instrugdo; 3°) tarefas
de casa; 4°) livros didaticos; 5°) conhecimentos do professor; 6°) experiéncia do professor; 7°) laboratérios; 8°)
salario do professor e 9°) tamanho da classe. O BM recomenda aos paises que deixem a produgio e distribuig3o
" dos livros diddticos em mdos do setor privado. Também indicam que, para melhorar o conhecimento dos
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A educagdo continuada atende a planos de governo e ndo a politicas assumidas pelos
profissionais do ensino, cada mudanga de governo representa um recomeg¢ar do “zero”,
negando-se a histéria que, no entanto, estd 14 — na escola, na sala de aula, nos saberes do
professor. O essencial dessa descontinuidade é o eterno recomegar, como se o passado pudesse
ser anulado; repeti¢do constante do “novo” para manter a eternidade das relagdes — de poder
atuais ( COLLARES, et. al.1999, p. 216).

A quarta “tensdo”, articulada a descontinuidade, refere-se a resisténcia dos educadores
as reformas educacionais e, conseqilientemente, aos programas oficiais de formacdo
continuada de professores. As propostas de reforma educacional desta natureza tém esbarrado

na oposi¢do dos profissionais.

O professor utiliza o curriculo que lhe € apresentado por miltiplas vias, mas ndo ¢ seu
usuério, para melhor ou para pior, porque, para ele, o curriculo ndo € neutro, mas sim, como
afirma Doyle (1977, p. 74-75 ), desperta significados que determinam os modos de adota-lo e
de usar a proposta curricular que recebe. Mais do que ver o professor como mero aplicador
ou um obstrutor em poténcia das diretrizes curriculares, é preciso concebé-lo como agente
ativo cujo papel consiste mais em adaptar do que adotar tal proposta, na expressao de Doyle
(SACRISTAN, 1997, p. 175-176).

A formagdo continuada nesta perspectiva tem levado, no Brasil, a conflitos sociais e

administrativos. Os professores de modo geral, recusam-se a aceité-la.

Em primeiro lugar, é um problema elaborado por especialistas externos [...] a teoria é
o produto do ‘poder’ exercido pelo dominio de um corpo especializado de técnicas que nega a
cultura profissional como sendo uma questdo de conhecimentos praticos intuitivo, adquirido
de forma técita ao longo da experiéncia.

Segundo, sdo produzidas generalizagdes que se aplicam a todos os contextos da
prética, fazendo com que as experiéncias dos que atuam concretamente nio se constituam
numa base adequada para o desenvolvimento de conhecimentos profissionais [...]

Terceiro [...] a relagdo teoria-pratica se torna uma ameaga por ser uma referéncia para
qualquer ‘desajuste’ que faga o professor, isto é, a teoria supde um alijamento do
conhecimento pratico das contigéncias da vida em aula, de seu conhecimento e experiéncias
profissionais, e imputa ao professor a responsabilidade pela diferenga entre teoria e pratica.
(ZEICHNER,; 1998, p. 170- 171)

professores, deve-se privilegiar a capacita¢do em servigo sobre a formag#o inicial e estimular as modalidades a
distancia. A utilizag@o do dinheiro destinado a educag3o deve seguir as recomendagdes dos seus financiadores.
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Ainda que a SME chamasse professores para discutir algumas questdes significativas
do ponto de vista pedagdgico, para muitos deles prevaleceu a idéia de que eram chamados
apenas para serem informados sobre as decises. Para os professores, o direito de participagio
ndo os autorizavam a ter poder de decisﬁ‘o. Um periodo de quatro anos ndo foi suficiente para
convencé-los de que poderia existir uma relagdo diferente entre os que planejam (nas
secretarias) e os que executam (nas escolas). Eles desconfiavam dos administradores por uma
razio simples: as mudangas educacionais neste pais ocorreram sempre a revelia deles e de
suas organiza¢les e reinvindicagGes. Para alguns professores, prevaleceu a idéia de que a
participagdo era para legitimar uma proposta previamente definida. Para TEODORO (1991),
“ a desconfianga das autoridades face aos professores, o clima de confrontagdo e a negagdo
de saldrios justos e de condi¢des de vida dignas e razodveis tém gerado, da parte dos
professores, um pessimismo generalizado face as reformas escolares, ndo se envolvendo,
nem se sentindo motivados” (TEODORO, 1991, p. 42).

Em contrapartida, a formag¢fo ocorrida na escola originou-se a partir da vontade do
coletivo. Os professores foram desafiados a discutir alternativas e buscar solu¢des para as
dificuldades. A aValiac;ﬁo entre 0s pares servia para redimensionar a pratica pedagogica.
Assim, foi construido um trabalho baseado na solugio dos problemas mais significativos
nesta escola. | ' | - _
Somente quando as politicas educacionais reconhecerem e valorizarem o trabalho

fundado na experiéncias das escolaé, como afirma NOVOA (1995b), as possibilidades de

mudanga serdo maiores.

A visdo do professor como funcionario, servidor publico dependente, cuja atuagdo esta
administrativamente controlada, alguém que cumpre uma tarefa estabelecida de fora, ¢ uma
configuragéo politica de seu papel profissional. Frente a ela pode se contrapor outra forma de
entender sua fungdo profissional mais préxima a do planejador do conteiido de sua propria
atividade (SACRISTAN, 1997, p. 168).

Embora o subtitulo deste capitulo esteja referindo-se ao término da experiéncia de
formacdio continuada, entende-se que o “fim” da experiéncia significou o inicio de um
movimento sem volta, na medida em que ele mexeu com a concepgio do processo ensino-
aprendizagem de muitos educadores e promoveu muitas inquietagdes. Assim, o fim

representou o inicio de um processo rico, inacabado e desafiador.



Seguramente, ainda ndo temos a escola de qualidade que desejamos, mas percebemos
que hoje ela se diferencia do que era ha um tempo atras. O processo de mudanga esta
instaurado. Cabe aqueles que fazem a educacdo buscar novas alternativas que ndo se
concretizam apenas com recursos materiais inovadores, ou com grandes feitos, mas com a¢des
pequenas, porém, constantes que solicitam do coletivo postura de compromisso e cooperagdo
(BARCELOS & COSTA 1996, p. 8).

Foi instigante constatar o quanto uma experiéncia singular, ocorrida em uma pequena
escola, foi permeada por intimeras “tensdes”. N&o é facil, nem simples, mas a superagdo deste

quadro desolador sé podera acontecer com agdes que emanem de uma vontade coletiva.

3.5 AVALIACAO DA EXPERIENCIA

Parece que, em educacio, os processos sdo mais valiosos do que(o produto. Por isso, é
dificil contemplar as miltiplas dimensGes desta experiéncia.

No entanto, hé alguns indicios a partir dos quais pode-se afirmar que houve uma
tentativa, ao longo deste processo, de construir uma escola de qualidade.

Em 1994, a escola apresentava um numero de reprovagdo nas primeiras séries de
36,99%, um dos mais altos da rede municipal; em 1999 este niimero era de 9,6 %%, Ndo ha
duvidas de que os niimeros resultaram de trabalho realizado nos ultimos cinco anos, com uma
outra concep¢do de aprendizagem, um outro jeito de ver a realidade e a problematica escolar.

Foi também importante verificar o aumento do niimero de matriculados: de 260 em
1994 para 357 em 1999, frutos talvez de um reconhecimento publico, de uma crescente
credibilidade da comunidade para com a escola®.

A relagdo com os pais dos alunos alterou-se. Antes, poucos compareciam a escola
quando solicitados. Na atualidade, hd uma preocupagdo deles em atender aos convites da
escola; inclusive, organizam-se em mutirdo para fazer melhorias no estabelecimento escolar.

Nos ultimos cinco anos, a crescente procura de educadores desta unidade escolar por

formagdo (graduagdo, especializagfo, mestrado) revela que foram estimulados pelo processo

8! Niimeros fornecidos pela secretaria da escola.
52 Ntimeros fornecidos pelas secretaria da escola.



66

de formacfo continuada. A experiéncia revelou que teoria e pratica constituem sintese de um

mesmo processo.

. A pratica constitui um ponto de partida significa que a teorizag¢do vai vincular-se, vai
“amarrar-se” a uma problematica concreta, evitando a dispersdo em temas alheios a realidade.
Por isso, a teorizagdo ndo é um fato intelectual, desligado da pratica, mas sim um processo
ordenado de abstragdo, uma visdo mais profunda da realidade, um novo olhar critico e criador
para a pratica: é desenvolver a capacidade de pensar com nossa prépria cabega. E pensar o
“Por qué ?.” e o “ Para qué ?” das coisas, mas sempre ligado & pratica e a realidade
( BETANCOURT, 1991, p. 50-51).

O professor pode ser, tanto quanto o aluno, sujeito do processo pedagdgico ¢ dos
processos sociais. E possivel incluir pessoas ao invés de exclui-las, pois elas podem, de certa
forma, determinarem-se solidariamente como agentes de uma mudanga social.

Neste movimento de discussdo e descobertas, além de alunos, educadores também
foram resgatados em suas singularidades, pois estavam cientes de que seu trabalho ia além de
ensinar numeros e letras e, neste sentido, podiam ajudar a mostrar outras possibilidades de
vida, apoiadas em relagdes como companheirismo e respeito mituo, condi¢Ses necessarias ao
combate do individualismo.

Os educadores organizados a partir da solidariedade alteram seu comportamento ¢ suas

atitudes. Depoimentos de professores, confirmaram este fato.

Na minha opinido, o que mais me acrescentou enquanto profissional ao longo deste
ano, foram os estudos realizados em grupos, foi através do que realmente alguns autores
haviam redigido que pude redirecionar a minha pratica em sala de aula [...].O trabalho em
grupo, a troca de experiéncia e a busca de objetivos comuns foram fatores que muito
contribuiram para o sucesso do meu trabalho (AVALIACAO n° 1, 1995, mimeo).

Ao fazer a analise do processo, a professora confirma uma outra concepgdo de pratica
docente, pois a teoria pode informar e transformar a pratica ao informar e transformar as
formas de como experimenta-se e entende-se a pratica, ou seja, ndo ha transi¢io da teoria para
a pratica, mas do irracional para o racional, da ignordncia e do habito para o conhecimento e
para a reflexdo (CARR & KEMMIS, 1988). Neste movimento funda-se uma pratica oriunda

nas agdes coletivas, capaz de juntar pessoas, algo tdo raro nesta sociedade.
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Quando os professores podem pensar sobre seu trabalho e conseguem vislumbrar
coletivamente possibilidades, nasce um entusiasmo, uma esperan¢a que emana do poder de

grupo. Assim, sentem-se fortes, tal como formulado por ZEICHNER:

Devemos favorecer as [propostas] que dispde-se a transcender a exclusiva preocupagio pela
capacitagdo individual e pela transformagdo pessoal, incluindo também uma preocupagio
explicita com a reconstru¢do social, reconstrucdo que nos ajude a nos aproximarmos de um
mundo em que esteja ao alcance de todos o que desejamos para nossos filhos. Este é o Gnico
tipo de mundo que nos satisfaria e nada nem sequer coisas tio sagradas como o ensino
reflexivo e a pesquisa — a¢do, merece nosso apoio, salvo que nos ajude a nos aproximarmos
desta ordem de mundo (ZEICHNER, 1995, p. 397).

O desejo de viver em uma sociedade diferente passa, necessariamente, por praticas
coletivas, por um sentimento geral que se contrapde a solugdes particulares.

Estes sdo alguns elementos indispensaveis para que s¢ possa fazer uma avaliagdo
positiva da formacio continuada gestada na escola. Além dissc, neste periodo (1993/ 1996),.

havia na rede municipal de ensino um movimento de discussdo instaurado.

3.6~ AS REFLEXOES CONTINUAM ...

Uma indagagdo € imposta aos educadores que atuam na unidade escolar: por que, em
muitos casos, ndo foi conseguido dar um salto qualitativo nas praticas de sala de aula, se os
professores tinham clareza de suas lacunas, da possibilidade de trabalhar de maneira diferente
e sablam que era possivel e necessario fazer melhor? Tal pergunta suscita reflexdes, tendo

como respostas fisionomias confusas, surpresas, como que a devolver a questdo.

A sabedoria dos siléncics, a reserva e respeito pelas fronteiras das disciplinas de cada
qual, o anonimato das referéncias, a generalizagdo dos enunciados e outros arrimos seméanticos
de igual jeez devam ser entendidos como estratégias de protecdo matua no espago social da
escola, quando este espago deixou, de fato, de ser um espago comum, criador de identidades
partilhdveis, para se tornar um espago projetivo de subjetividades que ndo podem todavia,
exprimir-se como tais (CORREIA, 1999, p. 21).

\J
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Envolvidos neste processo de reflexdo, com tantas indagagdes, tem-se a impressdo de
que vive-se na escola um aparente processo de letargia. Nem sempre é ficil superar as
frustragdes. O descaso do poder piblico e as mais adversas condi¢des de trabalho como:
poeira, janelas e portas quebradas, salas mofadas, inexisténcia de uma maquina de xerox, de
um retro-projetor, de uma quadra de esportes, ndo foram suficientes para impedir a realizagdo
desta experiéncia ™.

As condigdes concretas sob as quais a atividade docente se realiza tém mostrado que,
enquanto formas de controle, processos desqualificadores e rebaixamentos salariais sdo mais
presentes, diminuem as chances de acesso a bens culturais (livros, cinema, musica, formagio
profissional de qualidade e de longo prazo etc.), que poderiam decisivamente favorecer o
processo de profissionalizagdo. Assim, a promessa de que a profissionaliza¢do é a solugdo
estd sempre e fortemente presente, embora processos de desprofissionaliza¢do sejam a tonica
(HYPOLITO, 1999, p.85).

Parece que os limites deste processo pedagdgico refletem os limites das relagGes
sociais e vice-versa. E possivel alterar um sem alterar o outro? Parece que a resposta ¢ néo,
pois, do contrério, seria possivel solidificar uma proposta de organizagio da escola, efetiva e
duradoura. O coletivo estaria menos suscetivel a desmobilizagdo.

A prética coletiva, no espago publico da escola, acabou rendendo-se as praticas
burocraticas e individuais que permeiam esta sociedade, pois “o individualismo profissional
defende, na realidade, uma visdo conservadora da prdtica educativa, pois obstaculiza
enormemente que se questionem estruturas sociais de funcionamento coletivo”(SACRISTAN,
1995, p. 19).

Portanto, a cooperagéo € fundamental para o surgimento de alternativas de superagio
do quadro atual. E dela que pode emergir a universalidade, uma forga que nfio & somatério de
for¢as individuais, mas uma nova forga social em busca do novo. Pensar a escola e a relacdo
ensino-aprendizagem de forma coletiva implicam em resgatar uma prdtica social e
pedagdgica, algo raro nos tempos atuais.

Enquanto integrante do corpo técnico-pedagdgico da escola, é fundamental continuar
lutando. As indagacdes sdo estratégias que a equipe pedagogica dispde para continuar

caminhando ao lado dos professores, coordenando uma reflexdo conjunta, apoiando e dando

63 s . . . . x
O descaso do poder publico manifesta-se também no pouco incentivo i formagdo e na crescente

desvalorizagdo salarial. Atualmente, dispomos de uma proposta de reformula¢do dos planos de cargos e saldrios
que em nada estimula o professor a investir na sua profissionalizagdo. Por exemplo, a tltima proposta do
executivo reduz o acréscimo do percentual no vencimento do professor VI (doutor) de 59,76 % para 15 %.
Estas questdes indicam que embora exista um discurso oficial que aponta para necessidade da profissionaliza¢io,
o professor acaba sendo vitima de um processo de desprofissionalizaggo.
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estimulos a busca de novas solugdes para os problemas da escola. Trata-se de tentar fortalecer
o funcionamento das estruturas coletivas de decisdo, pois 0 novo engendra-se nas entranhas
do velho.

Isto significa tentar constituir uma escola e uma educag@o melhor. Apesar da falta de
incentivo e da falta de estrutura, deve-se buscar alternativas de mudanga, aprendendo a andar

por caminhos imprecisos.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Fazer formula¢des para um movimento de reflexdo sobre a experiéncia vivenciada,
sobretudo quando ela suscita tantas outras indagagdes, ndo é simples. No entanto, € preciso
fazé-lo. As delimitagdes deste estudo referem-se ao fato de ser uma anslise de um processo
que, como tal, ndo pode ser descrito com toda sua riqueza.

O intento inicial de refletir sobre uma experiéncia de educago continuada vivenciada
no cotidiano de uma escola imp6s a necessidade de compreender como esta articula-se com o
movimento geral da sociedade. As preocupagdes ihiciais com as exigéncias do mundo
globalizado, com a necessidade de compreender a flexibilizagdo, a competitividade, a
quaiificacdo, a énfase no individualismo, a banalizagio da violéncia e da exclusdo, enfim, o
enfatico discurso determinista, foram paulatinamente contrapondo-se & experiéncia realizada.

Havia na escola pesquisada um movimento, cuja preocupa¢do basica era incluir
criangas que vinham de um processo de exclusio social, de uma histéria de sucessivos anos
de fracasso escolar. Havia muito a fazer, inclusive, aprender a dialogar com uma comunidade.

Existia uma predisposigéo a busca de algo diferente. Assim, um grupo de educadores,
incomodados. com a situagdo, esforgou-se para compor um coletivo. Isto deu origem a um
processo de discussdo que culminou em uma proposta de educa¢do continuada, pois os
professores diziam que precisavam de mais conhecimentos para reverter o quadro educacional
existente. Esta experiéncia foi a “pedra de toque” que mobilizou este estudo.

N&o € uma tarefa facil rememorar esta experiéncia, pelo grande desafio que ela
representou. Foi um intenso processo de (des)construgdo, um grande aprendizado e a
expressdo de muitos conflitos e saberes, sobretudo de auto-descoberta de educadores e de
alunos. Foi um processo composto por muitas pessoas.

Por maior que seja o esfor¢o, a riqueza deste processo vai além do que foi possivel
expressar neste trabalho. Ele é s6 parte do proceséo de reflexdo (conhecimento-na-ag3o,
reflexdo-na-agdo, reflexdo sobre a a¢do e sobre a reflexdo-na-a¢do) que continua a estender-
se. A experiéncia mostrou que o determinismo e o ceticismo opdem-se a possibilidade de o
homem reconduzir o rumo da histéria, é preciso acreditar nas possibilidades.

Ao longo do trabalho foi possivel identificar um saber docente, construido na pratica,

que foi discutido, refletido, repensado e redimensionado pelo grupo.
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Buscou-se maior desenvolvimento e valorizagdo profissional que ultrapassou a mera
obtencdo de titulos obtidos aleatoriamente. Procurou-se novas possibilidades de trabalho para
ampliar o niimero de interlocutores.

A experiéncia de formagdo partiu de necessidades vindas da escola, seu locus efetivo.
O intento de fazer uma escola de melhor qualidade pressupunha dar respostas as perguntas, as
dificuldades enfrentadas naquela escola. A comparagdo entre o conhecimento anterior € o
adquirido permitiu a constitui¢do de um outro fazer pedagégico, que fornecia respostas a
algumas perguntas que a formago inicial ndo havia instrumentalizado. Era preciso repensar o
fazer pedagégico. Porém, ainda falta muito para consolidar a educago desejada, mas os
primeiros passos para que ela seja diferente ja foram dados.

Foi priorizado a escola como “lécus” da educagdo continuada, o que implicou em
repensar a organizagfo da escola. A experiéncia mostrou que hd algumas possibilidades, mas
também muitos limites. Como organizar-se? Como administrar a fragil “autonomia relativa”,
sempre sujeita aos desmandos da politica de descontinuidade?

Ha um percurso a ser feito, com muitas questdes a serem definidas. O simples fato de
se descobrir que ¢ possivel fazer uma educagio continuada diferente ¢ melhor ndo isenta das
dificuldades postas no campo social e educacional Deve-se cuidadosamente aprender a
caminhar por um caminho desconhecido com muitos obstaculos a serem superados.

Os alunos e os educadores que ajudaram a compor este cendrio de trocas, incertezas e
muitas descobertas precisam continuar acreditando e lutando por uma educacfo, uma escola e
uma sociedade melhor. E necessario que sejam valorizados e tratados com respeito e
dignidade, para que continuem descobrindo novas possibilidades de superar coletivamente os

desafios.
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CURSO DE CAPACITACZ0 PARA PROFESSORES PRE-ESCOLAR A fa A 4= SERIE

DESVELANDO O PROCESSO DE ALFABETIZACZO

REFSPONSAVEIS:
ANA REGINA FERREIRA DE BARCELOS ~ SUPERVISORA ESCOLAK
CLAUDTA CRISTINA MARTINS M. COSTA - ORIENTADCRA EDUCACTIONAL

APCIO:

MARLENA ZWIEREWICZ - DIRETORA
PROFESSORES DA EB DONICIA MARIA DA COSTA
8ME / NAPE / UDESC / UFSC

FLORIANGPOLIS, JUNHO DE 1994.



i. JUSTIFICATIVA

- A0 iniciar as atividades na ESCOLA B. DONICIA Ma. DA
COSTA,no ano letivo de. 1994, foram levantadas Jjunto aaos profc:sorc,,
as negcescidades mais prementes em relagio ao ensino do pré a 4=x serle,
dzlineando m Perfil clara
objetivo do que os educadores da referida escola querem em relagio
al??bctlzaauo does nossos alunos. .

Desta forma, org=nizamos para desenvolver estudos,
envolvendo uma clientela de aproximadamente 13 educadores, englobamdo:
professaores, axiliares, direcio ¢ ecspecialistas. :

i "? . Como resultado, acreditamos que o0s elementos a serem
traﬁalhados_ servirio - para inestrumentalizar o] ‘corpo docente,
constituindo~se assim, a possibilidade de se organizar uma linha comum
de atuagfo. : : - :

Y

- Queremos deixar claro que apesar dos esgpecialistas da
unidade escolar, assumirem a oficializacio da vontade dos educadores
da escola, através deste projeto , que a co-responsabilidade e o apoion
dos envelvidos é fundamental. Partindo—-se do pressuposte que todos,
pelas emperiencias Jja vivenciadas, tem uma contribuiclo significativay,
por tantc , 0s possiveie erros € acertos seric compartilhados pelo
grupo que se propos a aventura de descobrir.

2.FORMULACZO DO PROBLEMA

s £ alfaketizagio tem sida ateé hode, em algumas
situagies, um ato meramente mecanico, onde o professor educa da foarma

como  foi educado, sem questionar o porqué & para qQuUe. No mamento de
confrontar sum pratica cam uma teoria, lhe falta o conhecimento de
pressuposte tedricos que constituem as varias formas de alfabetizar o
qe lmpoufnbllltd ao educadaor, as variasz facetas deste pProcEsso.
RUErEMmOS PFOPOVCIOHHF ‘acs educadores =& reflexio e o
conhecimente gue se faz necessdario para optarem por uma metodolaogia,

que nnatruantﬁln_e nozeos  educandos a serem cidadios atuantes na
Ct“dmd

Sendo assim, a projeto delimita a “Alfabetizacio
enquante  um praoblema”, onde se faz necessaric buscar elementas para
superar = faorma fragmentada gque se  deuw até hoje, po&&tbjlltﬂndu
oferecer recurzos acs educadores para atuarem no seu dia-a—-di’a.

1 estudc €& G marco inicial,; laogao, o praojeto nio
pretende gegotar o tema, mas servir de referencial desencadeador do

processo de welagio schre a gquestio.



3.0BJETIVAS

GERAL =
Redimensionar o processo de alfabetizaglo da U.E.,

instrumentalizados os educadores, através de pressupostos tedricos--
praticos, perspectiva da formagso de um homem historico—-social.

ESPECIFICO:=
Refletir, em grupos, através da troca de experiéncias e

leituras, visandao aperfeigoamento da pratica docente.
Vivenciar a utilizacio pratica de material concreto,

atraves de oficinas.
Dimensionar a alfabetizagie enguanto processe que nio

se limita apenas A la série.

Al

4. METODOLOGIA:

4

v . & metodologia para a constituigio do projeto, seguird a
prificipio, a trajetdria apresentada, sabendo que paderd ser
reformilada se necessirio. Convém salientar a importdncia do apeio da
SME, -fornecendo condigoes para wviabilizar este projeto, citando coma
priacritdrio:s hibliogrxfias,  Herox, apoio técnico pedagdgico e
intervengdo junto a UFSC/7UDESC para garantir palestrantes.

A constituigio da programacfo deste Projeto serds

) - Breve Historico da Educagio ministrados pelas’
gspecialistas da unidade Escolar, através de esquemas utilizandao
textos, dramatizacio e discussio.

, -~ Estudo dos pressupostos tedricos, ministrados por
profissionais da UFSCA/UDESE ou GHE, cuja metodologia serd definida
posteriormente.

- Exposi¢io da pratica pedagdgica dos membros do Grupo
de Estude com a possibilidade da participacic de profissionais de
outra unidades escolares, que  tenham uma pratica alternativa, para
enriquecer o trabalho.

- OFficinas com o cbjetive de explorar e confeccionar
vAIFigs materiaiz a serem utilizados nos processo da alfabetizacio.

S. CRONOLOGIA®R

A principioc, o Projeto tem a intenglo de somar a cargsx
hordria de 49 horas, ne decorrer do segundo semectire, organizade em
encontros gquinzenais, noc periode noturno. iniciande em agostoc €

estendenda—cse até navembro.

6. AVALTIACAO:

& avalincio do Projeto poders se dar individualmente ou
em grupo, destacandoa-se a validade daos contelddos trabalhados.



oy

7. RECURSOS MATERIAIS:

7.1. MATERIAIS DE CONSUMO=

ESPECIFICACAOD UNIDADE DE QUANTIDADE PRECO SUB TOTAL
- MEDIDA

Copias de Xerox ~ folhas 10.200 131,090
Stencil & Aalcool caixa 21 35,24
Alcool litro 92 NT
Pincel Atomico caixa 05 538,29
Cartolina folha 20 3,00
Papel Parde (folhas) rolo Q1 2,19
Cola branca litro 21 6,47
Caneta Esferogrifica caixa 21 12,59
Cadernos unidade 20 ?,60
Borrachas unidade 20 6,09
Lapis pretc caixa o1 13,09
Grampo p/ Grampeador caixa 214 2,29
Clips p/ papel A caixa 04 . 9,40
Caneta hidrocor - duzia : 92 - 8,32
Papel buffon : . resma 21 6,30
Giz - 7 . caixa 21 . - 0,922
TOTAL - 297,94

7.2. MATERIAL PERMANENTE:

Ribliografia indicada no item do referencial

bibliogr4fico (item 8).
} QOBS: Outras bibliografias indicadas pelos palestrantes.

7-3. OUTROS SERVICOS E ENCARGQOS:

SERVICOS /ENCARGOS QUANTIDADE SUB-TATAL
Pagamente para Consultoriasg

Vale—-transporte

Alimentagio (holacha/ café)

Dispanibilidade do corpo técnico (8SME)

Registro de Certificadas

TOTAL

8. REFERENCIAL BIBLIOGRAFICO:

SAVIANT, Dermeval . Escola € Democracia. 19 ed. SP. = Cortes Autores
Associadas, 1927, 2% p.o.

SEANT A CaTaR LaNA, Secretar-ia  de Eastado da Fducacica. Proposta
Curricular: uma contribuicfo para escola Piblica do Pré—-escolar, 1o
grayu, 20 grau = educagio de adultos. Floriamndpolis:ilOESC, 1994, 87p.
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E.B.M. DONICIA M*DA COSTA
PROJETO DESVELANDO O PROCESSO DE
ALFABETIZACAO - 1996

O espago proporcionado  pelo pu»]cm aos professores para rever
sua pratica pedagdgica , significou uma conquista que contribuiu na
constituicdo de uma escola de qualidade ,onde os principais beneficiados
sdo os alunos.Desta forma acreditamos (ue o trabalho desenvolvido zo
lenge do ano , deva ter continuidade ccu antida , sendo assim estamos
reafirmando  a fundamentagio tedri do projeto .de 1995 e
redimensionando alguns elementos miuentgs a operacionalizagdio para o
ano'¢ 1996. : S

- Como ¢ do conhecimento da SM.E e da comunidade escolar ,
nossa escola s depara com um problema de ordem estrutural , nio

~dispomos do n° de salas para atender a demanda da comunidade Destq

torma optamos em trabalhar com cinco turmas no projeto ; manter trés
1 ¥ séries e concentrar os alunos de 2° série em duas turmas .

Gostariamos de ampiiar o projeto para as demais turmas , mas por
nos depararmos com um problema administrativo (quadro de
profissionais efetivos) e também pela determinacio da secretaria em
pricrizar as turmas de 17 série , ainda que  insistamos em amplia-la ao
menos para duas 2% séries , como uma forma de amenizar o problema
estrutural, pois acreditamos ser mais facil um professor que esteja no
projeto trabalthar com umn’ maior de alunos por turma , do que fazer o
corte ( bupumn uma turma ) de 4% série . Por este motivo optamos  em
deixar trés 3% séries e trés 4% séries sem projeto , mas garantindo um
numerd reduzido de alunos por turma diferenciando -se desta forma da
organizagdc do ano anterior , onde tinhamos também uma 3? série: no

projeto .

Quanto\a organizagdo do cronograma . decidimos agru ipar as tuxrmxs
do projeto com aula no turnc vespertino{20 horas) , facilitando o
r"l"-minhfxmento dos trabalhos . sendo o periodo da manhi destinado a

cstudo phpcmmPnto conta_w'v-\ de muteriats discussdo e avaliagdo das
atividades (20 horas). Trabalharemos no mesmo es raco do ano anterior .
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JUSTIFICATIVA

Tendo como referéncia, as avaliagSes dos projetos, imciadosem 4 ¢
desenvolvidos 8o longo de 1995, objetivamos fazer do espago escolar wm lugar
de reflexfo e mudanga da pratica pedagogica.

Para tanto , se faz necessario buscar propostas de inovagdo € melhona do
fazer pedagoglco para que se cumprs a fun¢go social ds escola , que € &

sistematizacio , produgdo apropniagdo e socxahzaqao do conhecuncntc,
acumulado pexa humanidade.

A pmposta do projeto € de combater o fracassé escolar ; para essa tm'efa,
se faz necessario educar também, os educadores Desta forma , articulamos a
relax;ao teona—pranca numa perspectiva democrética , bus-"ando gssim uma
maior aproximagio com os demais segmentos da comumdadc escolar.

Este projeto , s¢ insere na proposta da SM.E. , enquanto espaco possivel ,
para viabilizar a democratizagdo do acesso € da permanéncia do aluno na escola,
uma vez que objenva um ensino de qualidade, democratizando as rclaqocs
escola-comunidade , sociglizando o conhecimento e contribuindo pars baixar o
indice de jovens e adultos anaifabetos.

E fundamental, para o enriquecimento do processo , que as contradigSes
sejam discutidas , pois sé hé crescimento quando existe troca e € nas diferengas
que estas acontecem. Sendo assim, o compromisso e¢ a responsabilidade
profissional , de todos os envolvidos , ¢ fator indispensavel para que este
projeto possa funcionar como um espago de reflexdo da pritica pedagdgica
concretizando , assim uma escola de quahidade.



OBJETIVOS

GERAL:Redimensionar o processo de alfabetizacio da unidade escolar , com
vistas a romper o fracasso escolar, mnstrumentalizando os educadores , stravés de
pressupostos tedricos - metodoldgicos , numa perspectiva de um homem
histdnico.

ESPECIFICOS: ‘-

* Priorizar o processo ensino aprendizagem de forma a possibilitar & aprovagio
dos educandos.

* Dimensionar a alfabetizacio , enquanto processo que ndo se limita as primeiras
séries.

* Efetivar uma prética de formagdo do  professor em servigo, com base na
concepgdo histénica.. '

* Promover na Unidade Escolar um espago para reflexdo técnico- metodoldgica
(ag3o- reflex2o-a¢ao) .

* Produzr materigis pedagdgicos diversos.
*Articular e socializar os conhecimentos apropriados com os demais membros

ds Unidade Escolar , que ndo estio diretamente no projeto ,e com as demas
escolas da rede que tém esta mesma Luiclative.



OPERACIONALIZACAO

O projeto funcionara com seis turmas :

* No periodo matutino, funcionarfo trés turmas de primeira série, com
suas respecavas professoras, mais ums coordensdora de turma, que atuard vinte
horas no acompanhamento dos alunos das referidas turmas , ¢ vinte horas
auxiliando as professoras nas atividades de planejamento, confec¢do de material,
levantamento de dados dos alunos e estudos. Sendo que o grupo terd quarents
herasna U. E. : " '

* No periodo vespertino , funcionarfio trés turmas. Duas 2 ¥, sendo que ,
uma era a 1* série que estava no projeto /95. A outra , é uma turma que 30
~ longo do ano teve perdas pedagdgicas, por este motivo se faz necessério um

' acompanhamento sistemético.E ainda , uma 3" série , que era a 2° sére do
projeto/9S , com sua respectiva professora. e também uma coordenadora de
turms, com &8s mesmas fungdes das citadas anteriormente.

QO rendimento das duas turmas do projeto / 95, -é a referéncia para a
contnuidade e ampliagdo do.projeto / 96 , tendo como principio turmas
heterogéneas.

Com base nas contribuigdes da psicologia soviética e autores que dela
fazem wuso , continusremos investindo no “desvelar do processo de
alfabetizac3o.”Se faz necessério par isto , trabalhar os conceitos da diferentes
areas do conhecimento com vistas a trabalhar a formagdo conceitual.

A dinfmica funcionara de acordo com o cronograma a ser estabelecido,
que prevé atividades necessarias ao andamento do projeto , tals como:
planejemento, consultorias, confec¢do de matenas , estudos, acompanhamento e
discussdo do rendimento dos alunos, bem como o do grupo.



A avaliagdo do projeto e dos profissionais envolvidos sera constante .
- Além dos encontros difrios, mensalmente serSo feitas reumdes com os dois
grupos.Casc , algum elemento do grupo demonstrar falta de compromuisso,
auséncia de identidade com a proposta, ou ndo estiver cumprindo com as suas
atribui¢des.e se mesmo diante da disponibilidade da gjuda do grupo , nio se
mostrar disponivel a rever sua postma ,este seréa submetido a anslise do grupo
,podendo ser convidado a se retirar do projeto . Cabe as coordenadoras do
- projeto , encaminhar a avaliagdo para a SM.E. que viabilizars a substitui¢8o .

. -Objedivamos promover momentos de socializagfio de experiéncia , com &
comundade escolar. '

Necsssitamos do apoio da S.M.E, para negociagdo ¢ pagamento dos
consultores que darfo continuidade aos estudos realizados em 95., bem como os
materiais de apoio que se fizerem necessario . E importante que a SME. ,
oportunize momentos de encontre entre os educadores das unidades escolares
que venhzm tendo iniciativas comuns.

A coordenagdo geral do projeto ficara sob os cuidados das especialistas
da escola .

Citamos agora, as fung¢des de cada elemento do projeto:



FUNGCAO DOS PROFESSORES :

Os professores serdo os responsaveis pela condugio do trabalho
- em sala de aula,, priorizando a aprendizagem de todos os alunos. |

* Planejar , estudar, confeccionar materigis e avaliar o rendimento da turma, de
forma a promover a aprovagdo de todo o grupo de educandos.

> Elaborar relatdrios mensais com registro das agSes ¢ discussSes ocommidas , para
subisidiar a avaliagdo do grupo ea suto-avahaqao mensal.

* Pamc1pa da orgamzagio do cronograma df, sﬁwdades 'juntarﬁehte‘com os
oord.cnadores

* Participar da sxstmnanzagao ‘de estudos, para suprir as dificuldades

encontradas. “
& oo™

* Solicitar o auxilio das coordenadoras de turma como planejamento ?c;crgamzado.

* Demonstrar compromisso profissional e ético nas relagdes do grupo.

FUNCAO DOS COORDENADORES DE TURMA:

Os coordenadores de turma , auxiliardo os professores na tarefa de
viabilizar um trabalho pedagodgico ,que busque o envolvimento de todos os
alunos.

* Acompanhar o rendimento (avangos e retrocessos) dos alunos , nas idas
sistemaéticas a sala de aula, subsidiando a professora nas mudangas pedagogicas
necessarias |

* Sistematizar estudos, para suprir as necessidades tedrico-metodolégicas
encontradas.



* Anxiliar as professoras no planejamento, na confecgdo de matenial didatico ,
com vistas & suprir as dificuldades encontradas.

* Elaborar relatdrios mensals com registro das principais agdes, para discussdo
nas reunides de gvaliagdo.

* Demonstrar COmpromisso ptoﬁssional e ético nas relagdes do grupo.

FUNCAO DOS COORDENADORES:

<

* Viabilizar ‘e coordenar os estudos, buscando consultores para
subsidiar os trabalhos. |

* Acompeanhar e coordenar todas as etapas do projeto, avaliando e
redimensionando as a¢Ses para o melhor rendimento do grupo.

*Viabilizar o crescimento de todos os educadores da umidade cscolar atraveés de
estudos e discussdo, socializando o trabatho desenvolvido.

* Buscar material didatico para subsidiar os trabalhos.

* Promover mensalmente avaliacdo e auto-avaliagdo com os dois grupos de
trabatho. ~

* Organizar juntamente com o grupo o cronograma de atividades.
* Articular a relagdo escola-comunidade.
*Buscar professores, para atuarem no projeto, sempre que for necessario .

* Demonstrar compromisso profissional e ético , nas relagSes do grupo.



" FUNCAO DA DIREGAO DA ESCOLA :

* Acompanhar os encaminhamentos do projeto ao longo de 1996.

‘Pérticipﬂ das avaliag¢des do grupo, contribuindo com sugestoes.

% * Viabilizar as questOes administrativo-pedagogicas ( material didatico,

- documentacio e-encaminhamentos que s€ fizerem necessarios ).
B Paﬁicipé’r ‘das discussGes contempladasnoP.P.P., da unidade escolar.

* Demonstrar Compromisso profissional e ético, nas relagdes do grupo.



ANEXOII

- Relatorios do projeto de alfabetizac¢do/ formagdo de 1994,1995 e 1996.
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RELATORIO | o

A organizacao do curso "Desvelando o Processo de Alfabeti-
zagio". se deu pela manifestacao de um grupo de educadores da E. B.
M. Donicia Ma& da Costa. que estavam incomodados com o alto indice

.

de reprovacdo e evasao escolar. centrados principalmente nas 1&s

o
"séries. Desta forma. estes educadores. acreditavam que seria neces-
sdrio. estabelecer uma linha comum de atuacao entre eles. sendo as-
sim o curso foi a forma que encontramos para iniciar ecstes estudos.
Concluiu-se que poderiamos envolver educadores de escolas proximas.

pensando na questac da rotatividades destes professores. resgatando

aqueles que se identificavam com a nossa proposta.

& curso aconteceu durante o 20 sema2stre. no periode noturno.

com a car2a hordria de 40 horas ¢ encontros seguindo uma freqiié¢ncia

e

semanal de 14/09 21/11 de 1994. O curso iniciou com 27 partici-

pantes e fipaiizou com 21 participantes.

e temes ahordadecs foram seleciconados em funcio de cohfigura-

rem um espava de reflexio da priatica pedazdgica. apropriacao de no-
vos conhecimentos e troca de experigncias. Para tanto. foram traba-

. R B S | - .
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R Tendéncias Pedagdgicas - Este tema foi trabalhado por Ana Re-

zina e Cldudia. com a intencdo de situar historicamente O processco
educacional. os principais seguidores. o Golpe Militar 64. Acordo
MEC-USAID e suas implicacdes politico-pedagbgica até os dias de ho-

je. Nos baseamos em autores como Dermeval Saviani/Lib&neo/Cotrim. A

carga hordria somou 03 horas, no dia 14/09/94.

Histéria da Lingua - Este tema foi trabalhado rpelo Professor

Isaac Ferreira (Professor de Portugués/Inglés desta,U.E), para re-

‘dimensionar o entendimento de como se deu o processo de aquisicao
da. linzua. percebendo-o como um elemento dindmico. Os autores uti-
lizados foram L. C. Cagliari/ma da Conceigao Castro. A carga horéd-

ria foi de 03 horas. no dia 21/09/94.

Relato de uma Prética Alternativa - Relatado por Eliane (Pro-

fessora da 3& série da Escola Dindmica). que contribuiu trazendo a

(>4

D -

dindmica utilizada no dia-a-dia de sua sala de aula. Explorou mate
cia! produzido por scus alunos. eniocando a importincia do trabaiho
em grupo e da relacdo professor/aluno. em forma de otficinas. nuina

carga horaria de 03 horas. no dia 28/09/94.

Rolacdo Professor/aluno/Conhecimento - Ministrada pela Profes-

cora PFriscila Ferreira (Consultora do Projeto Ribeirzo). que rein-

R
.

tou a syperiéncia do projeto Ribeirao. apontando a mudanca da pré-
tica pedazézics ccovrida. a forma discriminatdria gue a fnstituigao
Feonia vag tratande o aluno das classes menos  favoreuidas.,  propi-

e et o ddie reflexias acercoa da funeie social da Fes



cola.

Pressupostos Tedricos - Por Cdssia Ferri (Mestra em Educacao).

Neste momento foi explicitada a Concepcao de Aprendizagem que emba-
sa a propcsta de alfabetizacdao que desejamos. numa perspectiva sé-
cio-histérica. indicando a funcdo do professor enquanto mediador e
a necessidade da inieragéo com o outro. Comov referencial teérico
trabalhou Cldudia Davis/Berta Braslavsky/M& Ldcia Machado. numa

carga hordaria de 09 horas. nos dias 10/11 e 13 de outubro de 19%4.

Alfabetizacio no Dia-a-dia - Com Cleusa Meurer (Mestra em Edu-
cacio). Neste mcmento foi explorada a abordagem de Emilia Ferreiro
e como se da o desenvolvimento da crianca na apropriacdao do cédige

escrito. Utilizou também Smolka. numa carga hordria de 06 horas.

nos dias 1S e 19 de outubro/1994.'

Alfabetizacdo Matemdtica - Com Elin Ceryno (Especialista em

1

Metodoloegia de Ensinol. Explorou-se a guestiao histdrica da matemd-
tica. o fato da ldgica da crianca ser diferente da do adulto. ex-
plorcu a construcio do conceito de nimero. problematizou a forma

cemo vem sendo trabathada a matemditica. estabelecendo relagdo entre

a.deovia ¢ a pratica. Ainda explorou o manuseio do material dourado

..

em forma de oficina. com o grupo. Como referéncia bibliogrdfica
trabalhcu Constance Nami e s médulos de matematica 1& etapa de L.
S. ¢ e T odo INEP-FUNBEC. Numa carza hordria de 06 heras. nos  dias
26710 ¢ oo g 19094



Trabalhando o Concreto na Alfabetizacao - Com a Professora. Ne

li Goes do NAPE (Niucleo de apoio pedagdgico) UDESC. foi explorado

manuseio do material diversificado na alfabetizacdo (rdtulo. nomes.
simbolos e textos) aconteceu em forma de oficina, numa carga hord-

ria de 93 horas, no dia 16/11/94.

Avaliacdo e Discussao da Continuidade da Proposta - Com 04 ho-

ras de durac¢do. ocorreu no dia 21/11/94. Inicialmente discutimos -
Circular nQ 10/39 desta SME, sobre "Critérios de Avaliacao dos Pri-
- meiras Séries". posteriormente passamos avaliar os Encontros .e ls
fyantar Sugestées e encaminhamentos para dar pros;eguimeqto a estes

estudos no ano letivo de 19935. Este momento foi ccordenado pcr Anc

Regina e Cldaudia Costa.



AVALIACAO DOS ORGANIZADORES DO CURSO

Estando claro o motivo que nos leveou a organizar este Curso.

L

- acreditamcs que os.objetivos propostos por este. como podemos ob-
‘'servar pelas avaliacdes em anexo. feram alcancados. .Conseguimos
dar o ponta-pé inicial”. desencadeando o movimento gue vem ao en-

contro do que vimos tentando encaminhar no Projeto Politico Pedagd-

zico desta ULE.

As dificuldades foram muitas: garantia de palestrantes. loco-
mocac destes, xerox das bibliografias. patrocinio. leitura prévia
do material distribuide com antecedéncia aos participantes, acasio-

s

nando perda no aproveitamento dos temas discutidos. acrescentando-

177
o
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sO O cansaco. ocasionado por 40 horas de trabatho.

Prrcebemos ser necessario um apoio efetivo deste SME. para o

registra dos certificados. pagamente das consultorias e viabilizar
a continuidade desta proposta. apoiando o Projeto enviade a  esta



CURSO: "Desvelando o Processo de Alfabetizacio”

Carga Hordria: 40 h. FONE: 2380378 Escola
2380193 Ana

2341207 Cléudia

CRONOGRAMA
TEMA PALESTRANTE BIBLIOGRAFIA DATA
Aﬁreéentagéo do Curso Ana Regina . LIBANEO, J.C. Demo
" Tendancias Pedag(gicas Claudia cratizacao .da Esco- 14/2

la Pdiblica.

i
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SAVIANI. D. E

e Democracia.

Histdéria da Lingua Isaac 21/9

Retlato de uma Pratica Elianc BN

Alternativa

Relacao Professor-

Alunc-Conhecimento

Pressupostos Tedricos Cassia Ferri LA Ex-—
Totaprvo- 10U




TEMA PALESTRANTE BIBLIOGRAFIA DATA

Pressupostos Tedricos Ciassia Ferri DAVIS.C & OLIVEIRA.Z.

Psicologia da Educa-

cio. Cortez Editora. 11/10

Série Formagcao Magis-

tério 2Q Grau. Sao
Paulo.
- Pressupostos Tedricos Cdssia Ferri - 13/10
Alfabetizac¢ao no dia- Cleusa Meurer SMOLKA.A.L.B. A Cri-
a-dia. anca na Fase Inicial

da Escrita.A Alfabe-
tizacao no Processo 17/10
Discursivo. 2a ed.

Cortez Editora. Sao

Pavlo., 1983,
Vifabetizavdo do dia- Cleusa Meurer 19/10
a-cia
Vifakhestizacdao Matema- Elen 26/10
ric

Alfeher ivacao Matemd- Slen 9/



TEMA . PALESTRANTE BIBLIOGRAFIA DATA

~Trabalhando o Conzre- NAPE L 18/11

to na Alfabetizacao

Avaliacao nas las Sé- Claudia
ries
Avaliacao do Curso Ana Rezina ‘ : 21/11

Encaminhamentos para

1595

Coordenacao: Servico de Orientacdao e Supervisdo Escolar da Escola

Donicia Maria da Costa.



BIBLIOGRAFIAS UTILIZADAS PARA LEITURA

LIBANEO. J.C. Democratizacao da Escola Pidblica: & Ped

ca-Social dos Contetdos. 7 ed. Sao Paulo: Loyvola.

SAVIANI. Dermeval. Escola e Democracia. 19a& ed. Sao

Autores Associados. 1937, 96 p.

“COTRIM. Gilberto. Educacdo para uma Escola Democritica

Filosofia da Educacdo. Saraiva. 19387. Sao Paulo.

CASTRO. Ma& da Conceicio. Linglijstica e Literatura. Vo

lo. Ed. Saraiva. 1993.

CAGLIARI. L.C. A Origem das Letras do alfabeto. Ciéncg

agogzia Criti-

Colecao Educar

Corte:z

Paulo:

a. Histdéria e

1.1. Sio Pau-

ia Hoje. Vol.

i

17, NOQ @3 SBEC. Mar/1924.

MACHADO . Ma L.A. Exclamacdes. Interrogacdes ¢ Retican
tuicio de FEducacdo Infantil. Tese de Mestrado. PUC

DAVIS. . & OLIVEIRA. 7. Concengdes de .

cerioas 2 Repercusinass Psicologia

Tl Magistérie Hoerau. Série Formacan Jdo Freef

ncengdes de_ Lesenvolyimenty

CumQl, Larie



BRASLAVSKY. B. Escola e Alfabetizacao.

SMCLLKA. A.L.B. A Emerceéncia do Discurso da Escrita Inicial: in. 2

Crianca na fase inicial da escrita: a alfabetizag¢do no processoc

discursivo. Sao Paulo: Ccrtez 1989. 65-113.

INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAILS
PROGRAMA DE EDUCACAO CONTINUADA: Curso de Matemdtica. 1& Etapa. M-
dulos 4. 5. 6 e 7. INEP-FUNBEC.

KAMI. Constance. A Crianca e o Numero. Papirus. Campinas. 1992.

P.M.C. Elementos de uma propcsta de encaminhamento metodoldgica pa-
ra as séries inciais. In. Proposta Curricular da Prefeitura Mu-

nicipal de Curitiba. Parand.
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RELATORIO 1995.

Enquanto coordenadoras do projeto / 95 fazemos a avaliagio dos
trabathos ,partindo das alteragGes que o projeto recebeu.

O projeto inicialmente, previa uma carga hordria com 100 horas, com
todos os educadores da escola, porém o cronograma do movimento de
reorientagdo cwrricular que acontecia na rede , incorporou alguns dos temas
previstos no projeto, por isso o somatério dos cursos de capacitago tornou-se
de 24 horas, também temos que considerar o calendério de reposigéo da greve
que fez com que revéssemos muitas das atividades programadas. Embora a
coordenagio tivesse este entendimento , os professores quando do P.E.S. se
manifestaram , dizendo que preferiam quando os cursos aconteciam na escola
, 0 que funcionou como justificativa de alguns d¢ ndo estarem participando
dos encontros promovidos pela SM.E. V

- O grupo de educadores que participava do projeto ( trés professores , e
as especialistas ) continuaram desenvolvendo outros estudos e atividades,
além das 24 horas . Nos organizivamos semanalmente , fazendo  leituras,
planejamento e confeccionando materigis. Também nos reumiamos com
outras unidades escolares que desenvolviam projeto , participamos de
consultorias ( Lingua Portuguesa - Prof® Emilio , Estudos Socias - Prof*
Priscila. ) , curso promovido pela UFSC e encontros de troca de experiéncia.
Ainda participamos de consultorias e cursos promovidos pela Divisdo de I’
grau e ET.A. ( Geografia- Prof® Louisa , Matematica - Ademir Damasio e
Alfabetizagfio - Prof* Ligia Klein ). :

Contamos aiirda na Unidade Escolar, com a incompreensdo de alguns
educadores , que nio entendiam bem a proposta de trabalho . Temos claro que
o “fazer diferente”, suscita dividas e conflitos, o que proporcionou aos que
nfo estavamno projeto , também uma reflexdo da pratica pedagdgica . Tanto
que para 96 , ha a pretengdo de se ampliar o trabalho , por conta de um
nimero maior de educadores desejar fazer parte do projeto . E fundamental
também registrar o avango significativo dos alunos envolvidos, presente na



posse do conhecimento ¢ no resgate da auto-estima, pnnc1p1os basicos ,para
acabar com o fracasso escolar.

Acreditamos que com excessdo do que foi exposto, conseguimos ao
longo do ano alcangar os objetivos propostos pelo projeto /95 Esta constatagio
nos ¢ subsidiada pelo rendimento das turmas e pelo crescimento profissional
dos envolvidos , bem como pela discussdo do fazer pedagdgico que suscitou
uma reflexdo de toda a escola.

_ Constatamos a necessidade de dar continuidade e de redimensionarmos
. 3 propostas de trabaltho para 96 , por conta disto , estamos ampliando as
~ turmas (1995- 2 turmas / 1996 - 6 turmas ). Por acumulo de atividades dos
especialistas , e redugfo da carga da Orientadora, acreditamos que em muitos
momentos , o trabatho de acompanhamento sistematico em sala ,ficou
comprometido, uma que dispunhamos de uma co-coordenadora apenas 20
horas , durante o periodo matutino , nas atividades de estudos , planejamentos
e confecgdo de materiais.

Salientamos a importancia da SMUE. apoiar, mais esta agio ,
solicitamos ainda o registro dos certificados dos encontros realizados na escola
, (em anexo listas de frequiéncia, simula dos participantes, avaliages e
cronograma dos encontros.), e ainda o pagamento dos palestrantes.

pfela M. da Costa
Au Roginu Foroaia da Barcelos

Supervisora CSC‘OI&"
. Rgr =% 332/92

i N N ~I / o - (.l‘ ~\' .
_ORS Falbou enbrecpar Frequencie; simula o awliarde deo parhupantes & e
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RELATORIO PROJETO ALFABETIZACAO
II BIMESTRE 96

E. B. M. DONICIAMARIA DA COSTA - SACO GRANDE II

COORDENADORES : ANA REGINA FERREIRA DE BARCELOS
CLAUDIA C .M . NASCIMENTO COSTA

A analise dos trabathos feita pelo grupo de educadores envolvidos no
projeto de alfabetizagio no II bimestre de 96 conclui que :

A - Quanto ao planejamento do projeto :

A organizagdo do projeto se deu de acordo com cronoqmm
. pruvmmcntc estabelecido pelo grupo , sendo que ao longo do bimestre esteve
" sujeito a alteragSes que se faziamn necessaras e que num primeiro moniento ndo
estavam previstas ( paralizacdes, greve , organizagio da festa junina, eleigfo de
diretores , cursos extra...) quebrando a proposta de trabalho semanal em
1imeros momentos .

- Apesar dos atropelos nos organizamos , promovendo estudos com o
grupo do projeto , tivemos consulténias e reunides pedagdgicas envolvendo todo
o quadro de professores da escola , predominando a presenga dos professores de
1* 44* série . Delineamos os contetdos a serem trabalhados ao longo de ano por
série , discutimos os boletins , articulamos os planejamentos com as demais
turmas da unidade escolar .

Os coordenadores programaram entradas sistematicas nas salas , para
ccletar dados e estabelecer paralelo entre as observagdes cotidiana do profe;sor €
o rendimento ( avangos , retrocessos ou estagiagéio ) que as turmas apresentaram
ao longo do periodo . Tendo elementos assim para discutir , diagosticar e
redimensionar juntamento com o grupo de professores , agbes que se fazam
necessanias | tas como : mtensificar a andlise dos resultados das atividades
desenvolvidas pelos aluncs ; prionizar a observagdo de criancas que estdo num
processo de oscilagdo e,\tremado, redimensionar a a¢dc metodolégica de
professores que nfio conseguiram atingir seus objetivos ; sistematizar de forma
mais constante | o registro das agdes que o grupo de professores desenvelve
durante estudos e discussdes .



B - Quanto 20 planejamento do trabalho do professor em sala -

‘ O planejamento do trabalho dos professores foi elaborado de
acordo com conograma estabelecido . Definia-se um tema entre os contetdos
programaticos € com base neste , organizava-se o planejamento procurando
articular as vérias areas do conhecimento . O grupo discutia entre os pares as
possibilidades de exploragdo das atividades , a maioria do grupo apresentam-
se disponivel a esta prética .

Acreditamos que consegumos amenizar alguns problemas que
tinhamos no bimestre anterior , entre eles o problema de falta de material , a
pouca dispombilidade de atividades diversificadas para as variadas 4reas do
conhecimento ¢ as diferentes turmas , ainda temos caréncia de atividades
,principalmente na area de ciéncias . g
) ~ Porém ainda perduram alguns problemas ,entre eles a chhculdade
- em achar a¢Ges mais efetivas para lidar com alunos que possuem 2 auto-estima-
rebaixada .Um maior envolvimento da familia na partipag¢dio do processo de
alfabetizagdo . A pouca assiduidade de alguns alunos nas aulas e a omissfo da
familia quando solicitado a comparecer na escola . O fato de estarmos
- recebendo agora, alunos com nove ¢ dez anos de idade , que estdo entrando
na escola pela primeira vez .As diferengas entre os elementos do grupo , que
em alguns momentos tornam -se divergéncias . A pouca disponibilidade
tempo , dos coordenadores de estarem constantemente participando do
processo , por conta do acumulo de fung¢des na unidade escolar .

Como aspecto positivo indicamos a participagio da direcio da
escola nas discussdes a cerca dos encamunhamentos , as conswltorias ¢
rewrndes pedagdgicas que aconteceram , a busca constante dos elementos do
grupo , para fazer o melhor e o que é correto , tentando romper com as
praticas cristalizadas e articulando teoria-pratica com base nos estudos
desenvolvidos .O avango significativo da maioria dos alunos que estdo
querendo mais , indicando que este professor esta funcionando como
elemento mediador . :



C - Quanto aos estudos do erupo e atualizacio :

De acordo com a organizagdo do programa de estudo que é
dimensionado , conforme as lacunas que surgem durante as discussdes do
grupo , temos trabalhado ,ora em pequeno grupo , ora com todos os
educadores da escola , nas reunides pedagdgicas e consultorias e ainda em
outros momentos promovidos pela SM.E. ou outra unidade escolar .

Ao longo do bimestre aconteceram as seguintes consultorias e
reundes :

- O ensmo de ciéncias no 1° e 2° ciclo , seus conceitos e
desdobramentos . Professora Neli Brito . ,

- Disciplina - Especialistas Ana Regina e Claudia .

- Oficmna de sexualidade - Professora Ténia Cdrrea .

- Produgéio Textual - Especialistas Ana Regina e Claudia . :
s - Cem anos de Vigotsky - Professor Marcos Herter - Organizagio

. E.BM. Paulo Fontes . _ S

Além dos cursos e seminario promovido pela SM.E.

Orgamizamos algumas estudos no pequeno grupo e retomamos
alguns textos que haviamos lido no bimestre anterior. Podemos acrescentar:

. -“A elaboragdo conceitual e a dindmica das interagdes na sala de aula
- Roseli A. C. Fontana . |
- “Aprendizagem dos conceitos cientificos na escola .”- R. G.
Natadze . -
- “A construgdo do cérebro”. Revista Veja .
- “A natureza humana se cria e se transforma na interacio : Vigosky
- na € pela mteragdo , a constitui¢do do sujeito” . M® Licia Machado .

- “Trabalhando com o texto . Por qué ?” . Ligia Klein .

Entre outros referéntes a matematica, geogratia e histéria .

Segundo depoimento do grupo  os estudos tem auxiliado na
condugdo do trabalho em sala .



D - Quanto 30 matenial e recursos :

O problema da pouca disponibilidade de materiis , como ja foi
citado no item “B”, foi amenizado , porém gostariamos de dispor de mais
bilbilografias para subsidiar estudos e também dispor de uma cota maior de

~ XeroX , Uuma Vez que 1nossa. ‘
. escola ndo possul maquina .

E - Quanto o atendimento ao aluno :

Temos trabalhado esta questfio com o grupo ,como ja citamos 1o

item “B” , porém ncs sentimos impoténtes diante de algumas situagSes , mas

ainda assim buscamos variar as estratégias para solucionar os problemas ,

: quando necessario envolvendo quem seja preciso - familia , especialistas |
- diretora , professores , integrador e até outras instancias . Porém temos claro
que a mudanga é processual e que nfo podemos mudar a realidade que nos

rodeia numa fragfio de segundos ,se faz necessdrio termos paciéncia historica.

F - Quanto a outras observacdes:

Gostarfamos que o espago de grupo de formagdo , organizado pelo
E.T.A., promovesse uma discussdo mals intensa entre as unidades escolares ,
onde houvesse troca de material e experiéncias . Além de intensificar a vinda
de consultores ., que trabalhem as diversas areas do conhecimento e ainda
outras questdes que venham a subisidiar um melhor fazer pedagdgico .

* Em anexo .grafico organizado com dados colhidos pelos cocrdenadores do
rendimento das turmas de 12 série no 1° semestre de 96 .
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RELATORIO ANALISANDO O APROVEITAMENTO BG
PRGJETO DE ALFABETIZACAO NO ANO DE 1996

*Us  profissionals  envolvidos no  projeto  de  alfabetizacio
participaram  das atividades tedrico / praticas ,as quais haviam se
comprometido , como pode ser observado nos relatdrios encaminhados
20longo do ano a coodenadoria de [ grau . :

* Quanto  ae requisito  qualific caga ic do ensine ‘nas turmas do
projcto apresentamos o seguinte quadre |

Turm*m Aprovagiio Transf. Evasfio Reprov. Aulas dadas Admitidos
13~ -
| G

101 o= 3 3 Q= 115 4
102 21 == 2 0 3 == 115 1
103 19 == 2 ] 5 e == 115 3
201 20 = = 2 0 2a= 115 1
202 17> = 7 2 l <= 115 3
~ 302 18>= | 2 3<= 115 i

Cabe registrar que a maioria dos alunos  que apresentam-se como
possivels candidatos a reprovagio , sfio alunos que ndo apresentam um
bom numcro de freqiéncia  as aulaq . QU mgressaram na escola no
decorrer do ano letivo , ou ai 'Tdd vieram transferidos de outros locais .
Também temos informacdo que os alunos gue se evadiram na 3° série | ¢
fizeram para trabalhar . Ha casos de evasdo na primeira S€rie em (que ON
pais garantem a matricuia em mais de uma escola e ao iniciar o ano nio
encamirntham pedida de transterdnoa,

, 2 . 580 os dados pum caleulo
aproximado até o més Jde outubro , tende a possibilidade de até dezembro

2les se alterarem.

Qs nimeros apresentados na {abe
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* Penso que o Frojeto de f\liubuh zagic ¢ um dos pontos altos no
P.P.P. da unidade escolar , pois foi definido ja em 94 como sendo =z
alfabetizagdo umm das principais prioridades , ao longo deste periodo
temos trabalhade para melhor nos mstrumentalizar para lidar com a
questio .

Ao longo do anc tentameos organizar planejamente conjunto entre
as séries, para divulgar ¢ socializar os trabalhos com as demais turmas
que ndo estdo no projeto . funua) as consultorias que aconteceram para
todo o grupe de educadores, tinham a mtengfic também de sociahizar ¢
conhecimento e ter a discussio oportunizada a tode g.rupo Solioitﬂmos
inimeras vezes Os prot ores das disciplinas do gindsic, para nos
auxiliarem nas discussdes dos conteudos especificos .

Além de estar contempiade no P.P.P. , na discussic de P.E.S. no
micic do anc guando da organizagiio do ano letivo , o Projeto de
Alfabetizacio foi citado como uma das conquistas , uma vez que
constitui-se como espago de reflexdo da pratica pedagdgica .

Acreditames que ha muite por fazer , principalmente na articulagio
com o grupo de professores de 5% 4 8% série .Seguramente ainda nio
conseguimos fazer “o muito bom”, mas estamos num grande esforg¢o para
fazer “o diferente”. Para isto contamos com um grupo, cada vez maior de
educadores envelvidos , entre cles a professora Adriana Junkes , que

nos auxiliou na coordenacéio do projeto e t’nnbvn o apoio da diregiio da
“escola .

* Pense  ser o projete de alfabetizagdo, uma das agdes que tem
contribuide de forma Slgn'tlk,’ltl\ ra , para ctetivar as qmtm dirclrizes o
netas apresentadas por esta gestio . Neste sentido se msort no
Movimento de Rcorientagao Curricular | por ser um Cbi co garantide
diseussfio a luz de uma perspectiva histdrico - eritie
mbora tenhan  acontecides ale

O L, tem servido como wm o espaco

O mevitavel adnu
atropelos .o projeto de altat

......

gar m.tum r‘i\ esguNa ¢ mrnneras descobert: A%, UM processo constante



de desestabilizacdo Nos 1'ciaté-m-:s‘ enviados a scerelaria a0 longo do ano,
onstam algumas diticuidades |, duscobertas ¢ criticas |, poderiamos

citar.

DIFICULDADES :

* Dificuldades didatico - metodeldgicas . (i

novo .

inseguranea diante do

* Pouca disponibilidade de tempo das coordenadoras , para

~a =~ d¥
acompanhar pxmcxpfﬂm nie o andamento dos alunos das, 27 ¢ 3%
séries . ( Actmulo de fungdes das a,sp::m} tas , O.E: 20 hse S.E..

40 hs)-

* Pouca dzspon‘brhddm, de materiais didaticos { xerox , material
dourado, wcil, cartoling |, Gta adesiva , cola ete..)
* Diﬁouldade em articular de forma mass frequente e sistematica Las

discussdes com o todoe da escola
* Dificuldade dos coordenadores | em aten

dois giupos do projeto .

ASPECTOS POSITIVOS

* Disponibilidade de tempo pars est udaos
* Maior acesso a consuitorias ¢ cursos .
* b./ILxdanga na pratica- ped dgog‘c:. :

) T4
e

Percepcio do aluno , coma sujeitao gL
cutro.
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ANEXO III

- Oficios e pareceres emitidos pela SME.
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SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAQ

Floriandpolis,
OF. S.E. n@ 107/95

A EQUIPE PEDAGOGICA DA ESCOLA iSOéCoQ DeréQQ, Mau

Ao Ceadn

Nés, da Equipe de Trabalho da Alfabetizagdao (E.T.A.) ,
estamos encaminhando este importante documento gque trata da conti-
nuidade do Projetoc de Alfabetizacdo da S.M.E. e também da amplia -
cdo criteriosa dos Projetos de Trabalho a serem viabilizados nas
diferentes Unidades Escolares. ]

Portanto sera necésséria a leitura deste documento por
todos que integram os trabalhos educacionais em sua escola, desde
Coordenacido Pedagdgica (Orientadores, Supervisores e Administrado-
res Escolares), todos «s professores e Auxiliares de Ensino. En -
fim, compreendendo melhor o que se pode fazer em termos deste tra-
balho educacional acreditamos que grandes avan¢os serac produzidos
em termos de qualidade de ensino.

E importante lembrax qué desde a implantacaoc do Proje-
to de Alfabetizagdo tivemos a pfeocupacéo de possibkilitar aos pro-
fessores alfabetizadores um maior tempo de estudo e formagio.

Na reunidc de Diretores do dia 31 de margo dc corrente
ano, quando foi apresentado o Projeto de Alfabetizacao da S.M.E. ,
encaminhou-se também uma sondagem 3s escolas para saber da possibi
lidade da organizagdo da hora atividade (em tempo) para os profes-
sores de 12 série. Na oportunidade, 12 escolas responderam ao refe
rido documento.

Apds quase um ano de implantacao do Projeto de Alfabe-
tizagdo e considerando a necessidade de qualificaf ainda mais o tra
balho dos professores alfabetizadores, estamos propondo a possibili
dacde deste professor atuar 20 horas com sua turma e 20 horas para
estudos, planejamento e formagao.

Para viabilizar esta acgdo, propomos o0s seguintes requi

sitos:
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* Em relagdo a escola:

~ Possuir um espago fisico para estudo e demais ag¢Oes do Projeto
de Alfabetizacio;

-~ Garantir que todas as primeiras séries da unidade escolar parti
cipem desta acgdo; B .

- Elaborar um suscinto projeto contendo: austificativa, objetivos?
operacionalizacdo do projeto, nome dos professores, nome do coorde-
nador: e o espago fisico disponivel.

- Ter um coordenador para o Projeto de Alfabetizacdo.

* Em relacdo ao professor (efetivo ou substituto)
- Disponibilidade de dedicacdo de 40 horas ds atividades do proje

to. Sendo guc: 20 horas em sala de aula, 20 horas para estudo (sem

receber regéncia e hora-atividade: deste periodo).

,h;j/ - Participacdo das agodoes do Projeto de Alfabetizagdo da S:M.E. em
'\/ . :

© 1995 (freq&éncia nos grupos de formagdo e consultorias).
- Participacdo nas acgdes do Projeto de ALfabetizagdo em 1996 (Gru

pos de formacdo; consultorias, etc..)
- Assinatura do termo de comprometimento com o trabalho (Coordena

dor e professor).

* Em relacdo ao Coordenador:

- Ser professor, especialista em assuntos educacionais ou auxi -
-liar de ensino com disponibilidéde para acompanhar as agdes do pro-
jeto; ' '

; = Ter parficipado dos grupes de formagdo da S.M.E. em 1995.°
- Ter disposicdo de qualificar o processo de alfabetizagdo dentro

da concepcado do Projeto de ALfabetizacgao da S.M.E.

OBS.: 1. A unidade escolar deverd ter no minimo 2 turmas de alfabe-
tizagdo para a atuagao do coordenador;
2. No caso da unidade escolar possuir apenas 1 turma de 12 sé
rie, esta podera integrar-se a2 escola béasica mais proxima
e ao seu coordenador.

3. 0 projeto deverd ser encaminhado para a.E.T.A até 1o de

dezembro
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Qualquer didvida devera ser esclarecida neste mesmo Gru

po de Trabalho gque agora encaminha este documento.

IARA BERTANI

Coordenadora de 12 a 42 Série




PREFEITURA MUNICIPAL DE FLORIANOPOLIS
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO
DEPARTAMENTO DE ENSINO

Colegiado do Movimento de Reorientacgio
Curricular - M.R.C. - dezembro/96

ESCOLA: ESCOLA BASICA DONICIA MARIA DA COSTA

PARECER

OBJETO: Projetc de Alfabetizagdo das Unidades Escolares da R.M.E.

1) Histérico: _Ac realizar a anadlise dc projeto, a escola requisita o re-
dimensionamento do Projeto de Alfabetizagde para trés(03) Surmas de

13s séries e duas(02) turmas de 28s séries.

2) A Analise do projeto enseja os seqguintes registros:

2.1.) Fundamentac¢do Tedrica
0 projeto apresenta sua fundamentagaoc no projato de 1996, pontu

ando a concepgac de aprendizagem de alfabetizacdo e a realiza-’

cdao do P.P.P. da escola.

2.2,) Metodologia/Estrutura do trabalho v
Atende aos requisitos do C.M.R.C., embora indique dois profis-

sionais para coordenaciac geral e a dificuldade do espacd fisi-

Cco.

2.3.) Articulagao com Projeto Politico Pedagdgico da R.M.E. (S.M.E.-=

E.T.A - U.E.)
Faz a articulac¢do com os objetivos do M.R.C. e do projeto para

a Rede, pois a escpla analison mndancas na pratica pedagdégica.. .

Parecer Conclusivo

0 Colegiado do M.R.C. deliberou pela APROVACAO do refe

rido projeto, desde que, atendida as seguintes condic¢des:

- Definicao de apenas um coordenador do projeto

- Ampliacdo do espaco fisico da escola.

QSNQSQQ—&D de Movrmunds o Kgdentown

Gy lish -

Deferido em T de dezembro de 1996.

4



: :PREFEITURA MUNICIPAL DE FLORIANGPOLIS
§ SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGZO
§ DEPARTAMENTO DE ENSINO

4"
3

- PROJETO:Desvelando o Processo de Alfabetizag3oc a Efetivagdo de uma préti
‘ ca. :
ESCOLA: E.B. Donicia Maria da Costa
PERIODO DE EXECUGAQ: Fevereiro & Dezembro de 95

DESCRIGAO: Projeto-piloto abrangendo os professores de duas turmas - 12
e 22 série, onde se desencadeari uma discussic acerca da alfa

betizagdo, bem como dos conceitos bésicos fundamentais em ca-
4

da 4rea do conhecimento.
A escola solicita a contratagdo de 2(dois) professores que fi
cardao 20h em sala de aula e 20h em estudos, bem comoc a desig-

nac3o da professora Ana-Ldcia Machado, 20 horas para co-coor-
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denar o projeto

. PARECER: O Colegiado de Ensino é de parecer favordvel a aprovag3o do "
projeto por entender que este segue a proposta tedrica encami

nhada pela SME. o
Esclarecemos no entanto que a contratagdo dos consultores fi-

. ca sujeita aos prazos de liberagdo das verbas dos projetos

) FNDE, uma vez que é deste org3o a verba destinada a capacita-

G E.u ‘.

Informamos também que os professores receberdo regéncia de

+ - classe pelo periodo em que estiveran em sala e gue a hora-ativi

dade passa a ser em tempo, tendo em vista o periodoque ficardo
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fora de sala.
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