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RESUMO

Este estudo trata de uma andlise sobre a participagdo das/os professoras/es, pertencentes a rede publica
municipal, da cidade de Blumenau, no processo de discussdo e implementacdo da politica educacional
denominada Escola Sem Fronteiras, no periodo de 1997 a 2003. No trabalho de investiga¢do, utilizou-
se como fonte de dados: a) textos produzidos pela Secretaria Municipal de Educacdo, b) Plano de
Governo da Coligacdo Blumenau Para Todos (1996), c¢) sinteses do Semindrio “Educacdo Para
Todos: Construindo um Projeto de Educacdo Popular”, ocorrido no final de 1996, d) atas dos
encontros do Colegiado Consultivo e e) entrevista semi-estruturada, com professoras/es que trabalham
nas escolas municipais. O objetivo central deste estudo € compreender a participacdo docente no
processo de elaboragdo de uma politica publica de educagdo. Para a efetivacdo desta andlise, sdo
considerados alguns mecanismos de participagcdo como a criacdo e extingdo do Colegiado Consultivo,
o processo de discussio e implantagdo dos Ciclos de Formagdo Humana e a constitui¢do da Politica de
Formacao Permanente dos Docentes. Destaca-se que a educagao voltada para a cidadania, ou seja, para
a democracia, é a educacdo preocupada em desenvolver nos sujeitos, a capacidade de apreender o
contexto em que vive e de participar tanto dos processos de constru¢do e execu¢io, COmo No processo
de avaliacio das politicas publicas. E possivel, ainda, pontuar que o processo de constituicio de
praticas democréticas exige o reconhecimento de que a democracia, por ser um projeto inconcluso,
longe de ser um processo harmonioso, € marcada pelo conflito e pela contradi¢do. Nestes termos, 0s
dados obtidos, nesta pesquisa, permitem destacar que a participacdo da sociedade civil, neste caso,
das/os professoras/es, nas defini¢des politicas de interesse puiblico, independentemente do resultado, é
muito importante no processo de educacgdo para a Cidadania Ativa, isto €, para a Democracia.

Palavras Chave: Educacgdo. Participagdo. Democracia.



ABSTRACT

This study involves an analysis of the participation of male and female public school teachers in the
municipality of Blumenau, in the discussion and implementation of the educational policy called
School Without Borders from 1997-2003. The source of data for the study included: a) texts produced
by the Municipal Secretariat of Education, b) The Government Plan from the coalition, Blumenau For
Everyone (1996), c) a synthesis of the Seminar “Education for Everyone: Building a Popular
Education Project”, that was held in late 1996, d) minutes of the meetings of the Consultative Council
and e) semi-structured interviews with teachers who work in the municipal schools. The central
objective of this study is to understand the participation of teachers in the process of developing a
public education policy. To undertake the analysis, various mechanisms of participation were
considered such as the creation and then termination of the Consultative Council, the process of
discussion and implantation of the Cycles of Human Education and the constitution of a policy of
Permanent Teacher Education. It was clear that education aimed at citizenship, or that is at democracy,
is education concerned with developing in the subjects an ability to learn the context in which they
live and to participate in the construction, execution and evaluation of public policies. It is also
possible to indicate that the process of the constitution of democratic practices demands the
recognition that democracy, as an inclusionary project, far from being a harmonious process, is
marked by conflict and contradiction. In these terms, the data obtained in this study allows
highlighting that the participation of civil society - in this case school teachers - in the determination
of policies in the public interest, independent of the result, is very important in the process of
education of Active Citizenship, that is for Democracy.

Key Words: Education. Participation. Democracy.



SUMARIO

1.3 O DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA ...c.ccotriiieiirinieteetninietetetnensieteecse et sesneieseeesene 17
2 ESTADO E DEMOCRACIA: EM BUSCA DE SUPORTE TEORICO ........coevveeeee. 26
2.1 EDUCACAO PARA A DEMOCRACIA ........oooveiiiieieieieseeeeesie s 35

3 EDUCACAO NO CONTEXTO DAS POLITICAS NEOLIBERAIS: ALGUMAS

APROXIMACOES .....eovereeerererencneserenesssesssesssenes 38
3.1 ORIENTACOES PARA A AMERICA LATINA: DECADA DE NOVENTA ......c.cccevvvvueann. 42
4 EM BUSCA DA CONSTITUICAO DE PRATICAS DEMOCRATICAS ........ccoeneene. 50
4.1 ESCOLA SEM FRONTEIRAS: UMA BREVE INTRODUCAO .......covvmeveeeeeereeeeeseereeer. 50
4.1.1 Primeiros sinais da participaga@o dOCENLE ...........eeereerriiiriiieeniiieeiiieniie e 50

4.2 CRIACAO DO COLEGIADO CONSULTIVO: LIMITES E POSSIBILIDADES ...................... 58
4.2.1 Alterando o desenho da estrutura €SCOIAr ...........coevvvuiiiiieeeereniiiiieeee e e e 70

4.3 ORGANIZACAO ESCOLAR EM CICLOS DE FORMACAO HUMANA .......cccccoveveverernnnn. 73
4.3.1 Confrontando idéias — (re)pensando concepcdes — tomando decisoes .............. 76

4.4 POLITICA DE FORMACAO: AMPLIANDO A PARTICIPACAO DOCENTE .........cocoooo.... 89
4.4.1 Espacos de PartiCiPACA0 ......eeeuvieriureeriieriieeniieeenieee st eeiteestee e et sbeeee e enees 98

5 RECUO NO PROCESSO DE PARTICIPACAO DOCENTE: MARCAS DO QUE

SE FOI aeveeeeeeeeeeerevensessssessssssssssssnsassssssssssnsnns 106
6 CONSIDERA COES FINAIS ...uuueeeeircrerererenennsssssssesesesesssesssesssssssssssssssssssssssssesesssssent 123
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS ...eeeevveveeeeesesesesesesensasasssnses 129

ANEXOS ......cceeuueuee 134




1 INTRODUCAO

1.1 INICIO DE CONVERSA

Antes de adentrar propriamente no tema desta pesquisa, faz-se necessdrio expor algumas
consideragdes sobre o processo de producdo do mesmo. A partir da idéias de Marx (1983), entende-se que ¢
preciso estar atento quanto as diferencas existentes entre método de exposi¢do e método de pesquisa. Nas

proprias palavras de Marx (1983, p. 20):

A pesquisa tem de captar detalhadamente a matéria, analisar as suas vdrias formas
de evolucgdo e rastrear sua conexdo intima. S6 depois de concluido esse trabalho é
que se pode expor adequadamente o movimento real. Caso se consiga isso, e
espelhada idealmente agora a vida da matéria, talvez possa parecer uma construgao

a priori.

Ao entrar em contato com uma determinada obra, hd uma tendéncia em imaginar que o autor ja tinha
todo o trajeto da pesquisa previamente definido, como diz Marx (1983), “uma construgdo a priori”. Porém, os
caminhos que o pesquisador percorre para construir seu objeto de estudo costumam ser sinuosos, dificeis e
repletos de reviravoltas.

Durante a realizacdo desta pesquisa, pode-se perceber que aquilo que, inicialmente, se pensava ser
prioridade era, na verdade, secunddrio, alguns pressupostos tedricos que, de inicio, pareciam ser mais claros, na
verdade, ndo eram. Idéias consideradas secunddrias ganharam destaque. Por vezes, investiu-se, um considerdvel
tempo, em importantes discussdes tedricas que, sem divida, trouxeram novos conhecimentos a pesquisadora,
porém, o fator tempo impossibilitou que alguns aspectos, considerados centrais, fossem devidamente
aprofundados. Ou seja, confirma-se a idéia de que ndo hd uma férmula acabada para desenvolver uma pesquisa.
Desde o inicio da elaboragdo deste trabalho — constru¢do do anteprojeto de pesquisa, solicitado para o processo
seletivo — até a redacdo “final” — apresentagdo da dissertagdo — foi preciso percorrer um longo e rico, porém,
drduo caminho para que a pesquisa fosse, aos poucos, tomando forma e ganhando sentido.

Neste estudo, por exemplo, a idéia de fazer uma andlise critica sobre o processo de discussdo e
implementagdo da politica educacional do municipio de Blumenau — SC, intitulada Escola Sem Fronteiras,
esteve sempre muito clara. No entanto, a forma, os principais sujeitos, o que analisar, a problemdtica, as
estratégias, o aporte tedrico etc., sao resultados de um processo dindmico em que a pesquisa foi pouco a pouco
construida, esculpida. Processo este que envolveu muita leitura, discussdes realizadas nos semindrios oferecidos
pelo Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo, primorosas e significativas conversas com o orientador, com
professoras/es e colegas do mestrado, momentos com grupo de estudos, (in)formagdes obtidas através de
amigos... Portanto, a materializacio desta dissertag@o resulta de uma gama de questdes que foram elencadas,
selecionadas e organizadas durante o periodo de realizagdo do mestrado. Porém, € necessario ndo olhar o “texto

final” como algo acabado e definitivo. Ao contrério, € preciso olhd-lo como uma obra aberta e incompleta, como



possibilidade de extrair questdes, aqui, ndo exploradas. Entende-se que “toda obra cientifica ‘acabada’ ndo tem
outro sentido sendo o de fazer surgirem novas ‘indagacdes’, ela pede, portanto, que seja ‘ultrapassada’ e
envelheca” (WEBER, 1993, p. 29).

Tal perspectiva possibilita inferir que este trabalho apresenta-se como uma obra provisdria, com
muitas questdes em aberto, que necessitam ser mais aprofundadas e outras que precisam ser devidamente
pesquisadas. Ou seja, este texto apresenta-se como uma sintese proviséria, em permanente processo de

refinamento.

1.2 COMO NASCE A QUESTAO? CONTEXTUALIZANDO E JUSTIFICANDO A
PESQUISA

As reflexdes postas neste estudo expressam o trajeto de uma pesquisa no ambito educacional, mais
precisamente no campo das politicas puiblicas de educacdo. O interesse foi o de analisar a participagdo das/os
professoras/es' no processo de discussio e implementacdo da politica educacional, intitulada Escola Sem
Fronteiras, do municipio de Blumenau, Santa Catarina, no periodo de 1997 a 2003. 2

De acordo com a leitura de vdrios autores e autoras que tratam da elaboracdo de projetos de
pesquisa, sabe-se que os pesquisadores e as pesquisadoras nio escolhem aleatoriamente os temas, ndo tomam
decisdes por acaso e, tampouco, essas op¢des sdo neutras. Hia uma estreita relagdo entre a vida do pesquisador e

c oo 3
o tema de sua pesquisa.

O envolvimento, desta pesquisadora, com a politica publica de educacio,
denominada Escola Sem Fronteiras, teve inicio em 1997, primeiro ano de gestdo do Governo
Popular, na cidade de Blumenau.

Mesmo nio pertencendo, ainda, ao quadro docente, da rede publica municipal, pdde-
se participar, no ano de 1997, de encontros organizados pela Secretaria Municipal de
Educacio de Blumenau — SEMED. Estes encontros tinham por objetivo discutir, a partir das
experiéncias — consideradas significativas — que vinham acontecendo nas escolas, uma
proposta de educacdo para o municipio de Blumenau. Dentre intimeras falas significativas,
feitas nestes momentos, destaca-se, aqui, as que explicitavam a importincia da participagdo
das/os professoras/es no processo de constru¢do de uma politica educacional. Nas palavras do
Prof°® Miguel Arr0y04:

! Entende-se que as/os professoras/es da rede publica constituem um grupo de profissionais do Estado que
prestam servi¢os no setor publico. “Como consegiiéncia deste tipo de entendimento, os segmentos inseridos no
esquema de prestagdo de servigos sdo enquadrados nas chamadas classes médias, pois ndo sdo considerados
nem operdrios, nem pertencentes a elite” (Daros, 1999: 49).

A primeira gestdo do Governo Popular, na cidade de Blumenau (1997-2000) teve como Secretdrio Municipal
de Educacdo o professor Erlédio Pedro Pering, que na segunda gestdo (2001-2004) ¢ eleito vereador. Em seu
lugar foi nomeada, para assumir o cargo de Secretdria de Educacio, pelo prefeito Décio Nery de Lima, Sandra
Denise Pagel.

3 Sobre este assunto consultar: Oliveira, Paulo de Salles (org): Metodologia das Ciéncias Humanas (1998).

4 Miguel G. Arroyo tem assumido, desde 1997, a funcdo de assessor da Rede Municipal de Educagdo, na
construg@o da Escola Sem Fronteiras, politica educacional hora em andlise. Arroyo € doutor em educacio, foi
Secretdrio Adjunto de Educacdo de Belo Horizonte — MG, periodo que coordenou a elaboragdo e implanta¢do da
Escola Plural, é professor titular, aposentado da Faculdade de Educagdo da UFMG, autor de vdrios artigos e do



Os profissionais da educagdo que optaram pela Escola Sem Fronteiras serdo sujeitos
efetivos da construgio da mesma [...] Se a op¢éo foi coletiva, a construciio devera
ser coletiva. [...] A Escola Sem Fronteiras ¢ um movimento pedagégico que exige
uma permanente busca de caminhos[...]5 (ARROYO, 1997, Expressao Verbal).

Ao falar da importancia da participac¢io docente, Arroyo (1997) cita uma parte da
musica de Geraldo Wandré: “Quem sabe faz a hora ndo espera acontecer”.
Estes momentos foram fundamentais no processo de formacdo desta pesquisadora

que decidiu, em 1998, deixar o trabalho que vinha desenvolvendo em uma escola particular
para atuar como professora ACT (admitida em cariter temporario), na Rede Municipal de
Educacdo, de Blumenau. Esta decis@o estava atrelada a possibilidade de fazer parte do
conjunto de professoras/es que foi desafiado a participar da construgdo de uma politica
publica de educacao.

Esta pesquisadora iniciou, em 1998, o trabalho como servidora publica municipal,
admitida em caréter temporario (ACT), na fungdo de professora, da turma de oito anos, de
uma escola que havia decidido pela implantagdo do Primeiro Ciclo de Formacao, conhecido
como Ciclo da Infancia.® Em julho deste mesmo ano, atendendo ao convite do, entdo,
Secretdrio Municipal de Educacdo Erlédio Pedro Pering, passou a trabalhar na Secretaria
Municipal de Educacdo (SEMED), como uma das coordenadoras do Primeiro Ciclo de
Formacao: Infancia.”

A estada na Secretaria Municipal de Educagio, como integrante do grupo que tinha
como responsabilidade coordenar as discussdes relacionadas aos Ciclos de Formacio
Humana, durou até o final do primeiro mandato do Governo Popular (2000). No primeiro ano
do seu segundo mandato (2001), fez-se a opg¢do de voltar para uma escola municipal, para
poder vivenciar o dia-a-dia de uma escola organizada em Ciclos de Formac¢ao Humana.

O tempo de atuacdo na SEMED (dois anos e meio) foi muito significativo,

possibilitou inimeras aprendizagens, porém, o retorno a escola, o contato direto com o chio

livro Oficio de Mestre: Imagens e auto-imagens, lancado em 2000, pela Editora Vozes. Além da Escola Sem
Fronteiras, Miguel Arroyo vem acompanhando politicas educacionais em vdrias redes, tanto municipais como
estaduais.

3 Fala proferida pelo professor Miguel Arroyo e extraida de um registro pessoal da pesquisadora.

® Um dos capitulos deste trabalho trata a questéio do processo de implantagdo dos Ciclos de Formacdo Humana.

" A SEMED, em sua organizacdo, contava com um grupo de professoras, da Rede Ptblica Municipal, que

trabalhava vinte horas/semana na coordenacio do Primeiro Ciclo e as outras vinte horas/semana na escola, como
professoras do Primeiro Ciclo. Até o final de 1998, este grupo exerceu as duas fungdes — professora (20h em
uma das escolas) e coordenadora do Ciclo da Infancia (20h na SEMED). A partir de 1999 estas coordenadoras
passaram a trabalhar 40horas semanais na SEMED, pois a demanda da rede exigia maior tempo de atuagdo da

coordenacio.



da sala de aula, com as criancas, com as/os professoras/es e com a comunidade instigou a
necessidade de elaborar um projeto de pesquisa para analisar o processo de discussdo e
implementacdo da politica publica de educacdo do municipio de Blumenau, a Escola Sem
Fronteiras.®

Tal vivéncia mostrou a importancia de fazer uma andlise critica desta politica
educacional, para tal, fez-se necessdrio alterar os papéis. Como foi possivel participar do
processo de discussdo e implementacdo, de uma politica publica de educacdo, do lado de
dentro, no “borbulhar dos acontecimentos”, agora, para revé-lo e compreendé-lo, do lado de
fora, foi preciso ter, ndo uma atitude de suposta “neutralidade” cientifica, mas, uma postura
critica e um suporte tedrico que pudesse dar maior rigor conceitual, para problematizar,
cientificamente, o conjunto de impressdes que ficou na memoria desta pesquisadora, que
querendo ou ndo, associa-se as informagdes colhidas para compor o escopo da pesquisa.

Conforme indicacdo feita, anteriormente, esta dissertacio tem como tema A
Participacdo Docente no processo de discussdo e implementacdo de uma politica puiblica de
educacdo. As andlises realizadas por Oliveira e Teixeira (2001) sobre as pesquisas
educacionais em politica e gestdo da educagdo no Brasil, entre 1991 e 1997, mostram que as
regides sul e sudeste do pafs sd@o as que mais priorizam estudos relacionados aos processos de
gestdo municipal de ensino.

Temas como democratizacdo, descentralizacdo, autonomia e participagdo sao
evidenciados nestas produgdes. Percebe-se que muitos pesquisadores/as tém se debrugado
sobre importantes questdes relacionadas a democracia, porém, tais pesquisas problematizaram
questdes muito mais vinculadas a gestao escolar. Ja as andlises referentes as politicas puiblicas
de educacdo, principalmente de ambito municipal, tém sido tratadas, de acordo com os
autores mencionados, de forma mais ampla, isto €, genericamente.

Considerando o processo de descentralizacdo politico-administrativa nas politicas
sociais, que vém ocorrendo desde a Constituicdo de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da
educacdo, que assegura, aos Estados e municipios, certa liberdade e autonomia na organizacio
dos sistemas de ensino, sentiu-se, nesta pesquisa, a necessidade de investigar como as/os
professoras/es, do ensino fundamental, da rede ptiblica, do municipio de Blumenau, tém
participado do processo de discussdo e implementacdo de uma politica publica de educacio,

em nivel local. Portanto, o objetivo principal deste estudo € promover uma reflexdo acerca da

8 . . . N . . L. Lo
Com o objetivo de poder dedicar tempo integral a pesquisa e como estava cumprindo estdgio probatorio, teve-

se que pedir exoneragdo da Rede Piblica Municipal de Educagio de Blumenau, em julho de 2002.



participag@o docente no processo de gestdo da Escola Sem Fronteiras, nos dois mandatos do
Governo Popular - 1997 a 2000 e 2001 a 2004.°

Para efetivar esta andlise, foi preciso definir uma concep¢do de Estado e de
democracia, pois falar em participagdo implica abordar questdes relacionadas aos principios
democradticos.

Com o objetivo de problematizar a participagao das/os professoras/es no processo de
discuss@o e implementacdo de uma politica piblica de educacéo, recorreu-se a acepcao de
“Estado Ampliado” do pensador italiano Antonio Gramsci, que concebe o Estado como
resultado da sociedade civil mais a sociedade politica. O Estado, em sentido ampliado, tanto
serve para conservar como para modificar as relacdes existentes na sociedade e a hegemonia,
isto €, a direcdo intelectual, moral e cultural, nesta perspectiva, pode ser assegurada através do
consenso e ou da coercdo. Destaca-se a necessidade de tomar a hegemonia como um conceito

dindmico. No dizer de Gramsci (2000, p 95):

O exercicio “normal” da hegemonia, no terreno tornado cldssico do regime
parlamentar, caracteriza-se pela combinacdo da forca e do consenso, que se
equilibra de modo variado, sem que a forca suplante em muito o consenso, mas, ao
contrdrio, tentando fazer com que a forca pareca apoiada no consenso da maioria,
expresso pelos chamados 6rgdos da opinido publica — jornais, associacdes — o0s

quais, por isso, em certas situagdes, sdo artificialmente multiplicados.

Uma das tarefas do Estado, sinalizada por Gramsci, € a de ser “educador” do seu
povo. Neste sentido, a democracia participativa demanda das administragdes publicas a
adocdo de novas maneiras, na qual a relacdo entre a populag@o e o governo possa alcancar um
novo patamar marcado por um perfil de “educandos”. De acordo com Gramsci (2000, p. 23),
esta fun¢do formadora do Estado tem como objetivo “criar novos e mais elevados tipos de
civilizacdo, de adequar a ‘civiliza¢do’ e moralidade das mais amplas massas populares as
necessidades do continuo desenvolvimento do aparelho econdmico de produgdo”.

Pensar a concretizacio da tarefa educativa do Estado € pensar que, as administracdes
que se querem democraticas, necessitam adotar uma filosofia democratizadora e falar em
democracia € falar da multiplicidade de seu conceito, que foi construido desde a Grécia
antiga, até os dias de hoje. Considerando tal multiplicidade e para efeitos deste estudo, adota-
se o conceito de democracia de Antonio Gramsci. Para este autor (2000, p. 287):

Entre os muitos significados de democracia, parece-me que o mais realista e
concreto € aquele que se possa deduzir em conexio com o conceito de hegemonia.
No sistema hegemonico, existe democracia entre o grupo dirigente e os grupos
dirigidos na medida em que o desenvolvimento da economia e, por conseguinte, a
legislag@o que expressa este desenvolvimento favorecem a passagem molecular dos
grupos dirigidos para o grupo dirigente.

? Para poder realizar a pesquisa, o recorte temporal foi de 1997 a 2003.



Esta defini¢do possibilita entender a democracia como um processo dinadmico,
repleto de contradicdes e construida permanentemente pelos homens e mulheres de uma dada
sociedade. Compreende-se que neste processo histdrico, a tensio, o conflito e a diversidade
estdo sempre presentes, o que acaba por exigir didlogo permanente e a necessidade da criacdo,
continua, de instrumentos que possam assegurar a participagdo dos sujeitos nas defini¢des dos
rumos da sociedade. Para que isso se torne realidade, acentua-se a importancia da conquista,
permanente, por espacos que viabilizem efetivas condi¢des de participacdo, tanto no processo
de discussdo e tomadas de decisdo, como na aplicacdo e avaliagdo das politicas sociais.

Chaui (2000, p. 198) observa que a “idé€ia e a pratica da democracia direta, longe de
ser uma alternativa para a democracia representativa, é sua condi¢do”, pois “para ser
representativa, afinal descobre-se que a democracia precisa ser participativa” (CHAUI, 2000,
p- 199). De acordo com o pensamento desta autora, a problemadtica que envolve a democracia,
considerando a exigéncia da participa¢do no ambito politico e social, diferente de estar
relacionada a mais representacdo, associa-se a mudanga na idéia desta representagdo.

Ao chamar a atengdo para a importancia da ampliagdo dos instrumentos de
participagdo, Chaui (2000) sinaliza a necessidade de assegurar, a sociedade, o acesso as
informagdes, haja vista que a participacdo efetiva estd associada ao nivel de conhecimento
que os sujeitos possuem. Nas palavras da autora (2000, p. 146), “o individuo participa da vida
social em propor¢do ao volume e a qualidade de informagdes que possui, mas, especialmente,
em func¢do de sua possibilidade de acesso as fontes de informagdo, de suas possibilidades de
aproveitd-las e, sobretudo, de sua possibilidade de nelas intervir como produtor do saber”.

Nesta mesma linha de pensamento, a partir dos estudos feitos por Benevides (1991),
entende-se que a participagcdo popular, nos processos de discussdo e definicdo dos interesses
que envolvem o conjunto da sociedade, independente do resultado, exerce um papel
fundamental no processo de formacao, de educacéo para a democracia. Para a autora (1991, p.
85), “os mecanismos de participacdo popular podem e devem ser usados para exprimir a
decisdo do povo em questdes que envolvem os principios éticos, o controle e a garantia dos
direitos fundamentais, assim como as finalidades de uma determinada politica econdmica”.

Entende-se a efetiva¢do da democracia, a partir dos autores acima mencionados,
como um projeto em permanente elaboracdo e a participacdo como um mecanismo disponivel
a sociedade para sua concretizagdo. Imbricada as questdes que envolvem a democracia,
encontra-se a discuss@o acerca dos instrumentos de participacdo do cidaddo nos processos
decisorios, que pode ser efetivado através do voto ou dos canais que dilatam as possibilidades
de intervir nas politicas publicas.

Portanto, na realizagdo da presente pesquisa, buscou-se, a partir do aporte tedrico
citado, analisar o processo de participacdo docente nas discussdes relacionadas a politica
educacional do municipio de Blumenau, conhecida como Escola Sem Fronteiras.

A decisdo por analisar a participacio das/os professoras/es no processo de discussao

e implementacdo da politica educacional, da referida cidade, indicou, a esta pesquisadora,
grandes desafios. Entende-se que um trabalho de investigagdo demanda atencdo quanto a
dinamicidade que constitui os processos sociais, isto €, exige a constante procura pela
compreensdo da logica interna do objeto e aponta para a necessidade de “buscar encontrar, na
parte, a compreensdo e a relacdo com o todo [...], a interioridade e a exterioridade como

constitutivas do fendmeno [...], (considerar) que o fendmeno ou processo social tem que ser

entendido nas suas determinagdes e transformacdes dadas pelos sujeitos” (MINAYO, 1993, p.



24-25). E preciso, pois, informar os/as leitores/as a complexidade em alcancar, neste estudo,
tais desafios, principalmente por se tratar de uma pesquisadora iniciante.

Entende-se que os instrumentos aplicados, na coleta de dados, adquirem sentido
quando vinculados a problemaética da pesquisa (ZAGO, 2002). Como fonte de informacgdes
sobre o processo de discussdo e implementacdo da politica piblica de educacio, intitulada
Escola Sem Fronteiras, utilizou-se da pesquisa de campo e optou-se pelos seguintes
procedimentos investigativos: entrevistas semi-estruturas (individuais e com grupos focais) e
a pesquisa documental.

1.3 O DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA

Compreender o processo de discussdo e implementagdo de uma politica educacional,
trazendo para o centro das analises a participacdo das/os professoras/es € deixar emergir,
através das falas destes sujeitos, as tensdes, 0s consensos, os dissensos, as (des)
continuidades, as fragilidades, os conflitos, as (con) tradi¢des, as (des) construgdes e as
resisténcias presentes neste processo.

Considerando a relevancia do processo metodolégico nas produgdes cientificas, bem
como a problemadtica que envolve esta pesquisa, definiram-se alguns critérios para a escolha
dos sujeitos envolvidos neste estudo. Em fungdo da heterogeneidade da organizacéo escolar,'”
da Rede Municipal de Blumenau (escolas totalmente organizadas em Ciclos de Formacao
Humana, escolas totalmente seriadas e escolas que possuem as duas organizacoes),
primeiramente a decisio foi de selecionar quatro escolas: uma seriada, uma com os trés ciclos
de formacdo, uma escola que tivesse implantado somente o primeiro ciclo e uma escola com o
Primeiro e o Segundo Ciclo de Formacdo. A proposta era apresentar, nestas quatro escolas,
para todas/os as/os professoras/es, do ensino fundamental, a intenc@o de realizar esta pesquisa
e as/os professoras/es que demonstrassem interesse seriam convidadas/os a contribuir com a
mesma.

Entdo, fez-se o contato com o Secretdrio Adjunto de Educacido de Blumenau, para
explicitar o interesse em realizar este estudo. Neste encontro, o mesmo solicitou a relagdo das
escolas escolhidas, que supostamente participariam da pesquisa, para que o primeiro contato
fosse efetivado pela prépria Secretaria Municipal de Educagéo, alegando que algumas
pesquisas realizadas, nas escolas municipais de Blumenau, acontecem e a Secretaria
Municipal de Educacdo nao fica sabendo das mesmas. Apds este contato, a SEMED
(Secretaria Municipal de Educag¢@o) enviou para as quatro escolas, inicialmente escolhidas,
um documento informando a possibilidade de ser realizada, por esta pesquisadora, um estudo
sobre a Escola Sem Fronteiras.

Para compor os sujeitos desta pesquisa, no primeiro semestre de 2003, entrou-se em
contato com uma das escolas que implantou, em 1998, o Primeiro Ciclo de Formacdo - ciclo
este conhecido como Ciclo da Infancia - e que até o momento da pesquisa (2003), mantém o
Primeiro Ciclo e as demais turmas organizadas em séries. Fez-se, nesta escola, uma breve
explanacdo, para todas/os as/os professoras/es, do interesse na realizacdo desta pesquisa e
lancou-se o convite para as/os professoras/es participarem da mesma. Duas professoras, que
trabalham com o Primeiro Ciclo, se prontificaram a contribuir com este estudo.

' Esta questdo serd tratada no capitulo que discute o processo de discussio e implantagio dos Ciclos de
Formagao Humana.



Considerando que a pesquisa ndo deva ser vista como algo estatico, engessado,
cristalizado, que ao contrario, precisa ser concebida como algo dindmico, em movimento,
buscou-se, nesta investigacdo, estar atenta a realidade, sensivel para perceber elementos,
questdes que ndo haviam sido pensados durante a elaboragéo inicial do projeto. Neste sentido,
apos a qualificag@o do projeto (junho de 2003), teve-se a possibilidade de rever muitas
questdes e redefinir o caminho a ser trilhado. De acordo com a socidloga Demartini (1998, p.
67), é preciso “estarmos ‘livres’ para podermos captar as tramas da realidade investigada. Esta
postura implica a discussdo sistemadtica e continua ao longo de toda a pesquisa, com
reformulagdo da problematica e a incorporacdo de novos sujeitos”.

As primorosas contribui¢des, resultantes do processo de qualificagdo, apontaram a
necessidade de alterar os critérios para a selecdo dos sujeitos a serem entrevistados. Apos a
defini¢do de que as/os professoras/es seriam 0s principais sujeitos desta pesquisa estabeleceu-
se que a escolha das/os mesmas/os deveria incidir sobre as/os professoras/es que: a)
estivessem dez anos ou mais atuando na rede municipal de educag¢do de Blumenau; b) que
fossem efetivas/os e c) que, no ano da pesquisa, estivessem trabalhando com os Ciclos de
Formacao Humana.

Como a politica educacional, ora em estudo, comecgou a ser discutida e
implementada no primeiro mandato do governo Décio Lima (PT) — 1997/2000 — o critério
temporal (dez anos ou mais de atuacdo na rede publica municipal) e o fato de estar, no ano da
pesquisa, trabalhando com os ciclos de formagao, auxiliaram no desenvolvimento desta
pesquisa, pois as/os professoras/es, inclusas/os nestes critérios, por terem trabalhado com
outras propostas educacionais, sinalizaram elementos significativos o que enriqueceu a
problematica desta investigacdo. Em sendo assim, o procedimento pensado inicialmente
(selecionar uma escola de cada tipologia), ndo mais respondia as decisdes adotadas apds o
processo de qualificacao.

Solicitou-se, entdo, junto ao Departamento Pessoal, da Prefeitura Municipal de
Blumenau, um levantamento das/os professoras/es que atendessem aos trés critérios, acima
indicados. De posse das listagens, contendo: a) os nomes das/os professoras/es que trabalham
dez anos ou mais, na rede municipal de educagdo, b) professoras/es efetivas/os e c)
professoras/es que trabalham com os ciclos de formacdo humana, fez-se o cruzamento das
informagdes para, entdo, selecionar as/os professoras/es que correspondessem aos trés
critérios definidos. Apés este levantamento foi preciso organizar outras trés listas para
identificar as/os professoras/es que trabalham com cada ciclo de formacao humana. Este
procedimento foi adotado para garantir, além dos critérios adotados, a inclusdo de
professoras/es que atuam do [primeiro ao terceiro ciclo de formacdo.

Como inicialmente'" a composicao das/os professoras/es, que iria fazer parte desta
pesquisa, estava condicionada a sele¢do de quatro escolas e como foi realizado o contato com
uma das escolas, as duas professoras, que se prontificaram a participar desta pesquisa, foram
incluidas na selecdo, primeiramente por atenderem aos novos critérios adotados e, também,
pela pré-disposicdo inicial. J4 a escolha das/os demais (13) professoras/es se deu através de
um sorteio aleatdrio.

Neste estudo, a entrevista foi utilizada como estratégia principal na coleta de dados.
O uso da entrevista semi-estruturada possibilitou a elaboracdo antecipada de algumas questdes
que tiveram por objetivo, trazer a tona falas relacionadas a participacdo das/os professoras/es
no processo de discussdo e implementagdo da Escola Sem Fronteiras. A adogdo deste
instrumental possibilitou incluir, durante as entrevistas, novas questdes que, além de ajudar
as/os entrevistadas/os a rememorar o contexto em andlise, permitiu colher mais informacdes,
0 que auxiliou na compreensdo das questdes problematizadas. Tal procedimento favoreceu,

"0 Secretirio Adjunto de Educac@o foi informado da alteragao feita.



ainda, que as/os entrevistadas/os adentrassem em questdes para além do tema proposto e a
entrevistadora pode, na busca de esclarecimentos, participar dos relatos, fazendo intervengdes
que estimularam a reflexdo.

Para analisar a participacdo das professoras/es no processo de discussio e
implementacdo da Escola Sem Fronteiras, realizaram-se entrevistas individuais e entrevistas
com grupos focais. As entrevistas grupais fizeram parte desta pesquisa por considerar
relevantes as ponderagdes de Gaskell (2002, p. 75), que afirma:

O objetivo do grupo focal € estimular os participantes a falar e a reagir aquilo que
outras pessoas no grupo dizem. E uma intera¢do social mais auténtica... os
sentidos ou representacdes que emergem sio mais influenciados pela natureza
social da interag¢do do grupo em vez de se fundamentarem na perspectiva
individual.

Nas entrevistas, com grupos focais, a pesquisadora pdde observar em cada grupo, as
atitudes das/os entrevistadas/os, as mudangas, as permanéncias e a lideranca de opinides. Uma
das preocupagdes que se teve presente na organizacio das entrevistas com grupos focais, foi
compor pequenos grupos, com professoras/es que estivessem trabalhando com o mesmo Ciclo
de Formacao.

Ao serem procuradas/os pela pesquisadora, as/os professoras/es sorteadas/os foram
atenciosas/os, receptiveis e agradeceram a possibilidade de poder expressar o que pensam
sobre a Escola Sem Fronteiras. Somente duas professoras/es tiveram que ser substituidas/os,
uma/um por retornar as atividades escolares no ano da pesquisa e outra/o pediu desculpas
dizendo que ficaria mais a vontade se uma outra professora ou professor fosse chamada/o no
seu lugar.

A receptividade das/os professoras/es e a disponibilidade em colaborar com este
estudo possibilitou que as entrevistas se configurassem em momentos de conversas longas (a
maioria delas) e de expressdo de sentimentos, por parte das/os entrevistadas/os (risos,
momentos de siléncio, ldgrimas...). Elementos estes que demonstraram acolhimento, de
ambas as partes, e que, também, agucaram importantes reflexdes acerca das questdes que
norteiam a problemdtica desta pesquisa.

Neste trabalho, conforme indica¢@o anterior, primeiramente fez-se entrevistas com
quinze professoras/es, que trabalham na rede publica do municipio de Blumenau, sendo que
as mesmas foram assim organizadas: sete entrevistas individuais, envolvendo professoras/es
do primeiro ao terceiro ciclo, e trés com grupos focais. Teve-se o cuidado de garantir que em
cada grupo focal as/os professoras/es entrevistadas/os estivessem trabalhando com o mesmo
Ciclo de Formagéo. Desta forma, realizou-se uma entrevista coletiva com cada um dos trés
ciclos de Formagdo Humana. A intencfo inicial era compor cada grupo focal com, no
maximo, quatro professoras/es. Mesmo com a possibilidade de flexibilizar os horarios, ndo foi
possivel garantir essa composicado com as/os professoras/es do Segundo e do Terceiro Ciclo.
Entdo, as trés entrevistas, com os grupos focais, ficaram assim compostas: uma reunindo
quatro professoras/es do Primeiro Ciclo de Formacao, outra com duas/dois professoras/es que
trabalham com o Segundo Ciclo de Formacao e a terceira entrevista com duas/dois
professoras/es do Terceiro Ciclo de Formacao.

Conforme mengio feita anteriormente, a entrevista semi-estruturada ou como
sinaliza Zago (2002), a entrevista compreensiva caracteriza-se por ter uma estrutura maledvel
que possibilita a pesquisadora ou ao pesquisador, considerando a dinamicidade presente na
realidade pesquisada e a direcdo que a/o mesma/o pretende dar a investigacdo, fazer algumas
alteracdes. Ao incluir questdes relacionadas a participagc@o das/os professoras/es no processo
de discussdo e implementagdo da Escola Sem Fronteiras, observou-se que os as/os
entrevistadas/os ndo mencionaram o Colegiado Consultivo, criado e extinto nos dois



primeiros anos (1997 - 1998) de discussdo e implementacdo desta politica educacional.
Colegiado este composto por professoras/es da rede, representantes da equipe gestora
(SEMED), representantes das APPs (Associacdo de Pais e Professores) e sindicato.

A auséncia deste elemento, nos depoimentos colhidos, indicou a necessidade de
entrevistar uma professora ou professor que fez parte do Colegiado Consultivo. Apés um
levantamento dos membros que compuseram o Colegiado, no ano de 1997, selecionou-se, a
partir da trajetdria profissionallz, um para ser entrevistado. Esta entrevista teve por objetivo
buscar informagdes acerca do Colegiado Consultivo, bem como problematizar alguns
depoimentos resultantes das entrevistas feitas com as/os quinze professoras/es.

Das/os professoras/es (16) que contribuiram com esta pesquisa, todas/os atenderam
aos critérios estipulados, a maior parte destas/es professoras/es (9) trabalha cinco anos e meio
com os Ciclos de Forma¢do Humana, sendo que as/os professoras/es que atuam com o
primeiro ciclo sdo as/os que estdo mais tempo envolvidas/os nas discussdes acerca desta
organizag¢do escolar. Quinze professoras/es entrevistadas/os trabalham quarenta horas na rede
municipal de educacdo, da cidade de Blumenau, seis atuam em duas escolas, sete na mesma
escola, duas/dois em outras redes de educacdo e uma/um trabalha na rede municipal de outra
cidade.

Verificou-se, em alguns casos, que a mesma professora ou professor, sorteada/o,
atua tanto no Primeiro como no Segundo ou Terceiro Ciclo ou trabalha em um periodo com
os ciclos e, no outro, com as séries. Esse foi um dado que enriqueceu o desenvolvimento da
pesquisa, haja vista que a partir da redefini¢ao dos critérios para a selecio dos sujeitos a serem
entrevistados, a escolha ndo mais recairia sobre as escolas, até porque em nenhum momento
incluiu-se, como objetivo deste estudo, analisar o processo vivenciado em determinadas
escolas na discussdo e implementagdo da Escola Sem Fronteiras, mas sim a participagdo
das/os professoras/es, da rede publica municipal de educagdo, neste processo.

Organizou-se um quadro contendo algumas informagdes sobre as/os professoras/es
entrevistadas/os, que podem auxiliar o leitor no sentido de situd-lo sobre o perfil dos sujeitos
entrevistados. As/os professoras/es sdo aqui apresentadas/os com nomes ficticios, escolhidos
pelas/os proprias/os professoras/es e outros, por solicitacdo das/os entrevistadas/os, pela
pesquisadora.

NOME FORMACAO | POS-GRADUACAO TEMPO DE TEMPO NA TEMPO NA | TRABALHA TRABALHA
LATU SENSO MAGISTERIO | REDE PUBLICA ATUAL COM CICLO COM
MUNICIPAL DE ESCOLA DE ORGANIZACAO
BLUMENAU FORMACAO SERIADA
HUMANA
Eduarda | Pedagogia - 19 anos 19 anos 14 anos 1° Ciclo -
Cursando - 18 anos 10 anos 09 anos 1° Ciclo -
Rose Pedagogia
Lilian Cursando - 12 anos 12 anos 05 anos 1° Ciclo -
Pedagogia
Licia Letras - 13 anos 10 anos 10 anos 1° Ciclo -
Clara Pedagogia - 11anos 11anos 08 anos 1° Ciclo -
Vitéria | Educ.Artistica - 14 anos 14 anos 06 anos 1° Ciclo Sim
Maria Pedagogia Em andamento 14 anos 10 anos 02 anos 1°e2° -
Ciclos
Marta Matemética - 12 anos 12 anos 05 anos 2° Ciclo -
e Fisica
Ana Pedagogia - 14 anos 14 anos 04 anos 2° Ciclo -
Lia Magistério - 22 anos 11 anos 05 anos 2° Ciclo -
2°grau
M.L.V. Cursando - 19 anos 12 anos 12 anos 2° Ciclo -

"2 Esta professora foi eleita (1997) pelos seus pares para compor o Colegiado Consultivo, em 1998 deixa o
Colegiado para fazer parte da Secretaria Municipal de Educacdo e em 2001 retorna para a escola na fungdo de
professora.



Pedagogia
Bete Letras - 12 anos 11 anos 03 anos 2°e 3° Sim
Ciclos
Luana Biologia - 11 anos 11anos 07 anos 2°e 3° -
Ciclos
Eduardo | Educ. Fisica - 11 anos 11 anos 06meses 1°,2%e 3° -
Ciclos
Silvia Educ.Fisica - 23 anos 23 anos 13 anos 1°,2°e 3 -
Sonia Educ. Fisica - 15 anos 11 anos 11 anos 1°,2°¢ 3° -
Ciclos

Quadro 01 - Contendo informagdes sobre as/os professoras/es que participaram das

entrevistas semi-estruturadas
Fonte: Os dados foram concedidos, a pesquisadora, pelas/os professoras/es no dia das entrevistas e as mesmas
foram realizadas no segundo semestre de 2003.

Quanto ao local da producédo das entrevistas, ndo houve regra a ser seguida, a maioria
aconteceu nas escolas, em espagos variados como: na sala de aula, momentos em que as
criangas estavam, em outros espagos, realizando atividades com outras/os professoras/es, na
sala de video, na sala de estudos, em espacos abertos, na biblioteca, quando se sabia
antecipadamente que naquele momento a mesma nao seria utilizada por muitas criangas...
Outras aconteceram em locais neutros como, por exemplo, na FURB (Fundacio Universidade
Regional de Blumenau), em um clube da cidade e teve também uma entrevista que aconteceu
na casa da prépria entrevistada. Embora a maioria das entrevistas foram interrompidas devido
a situacdes como: hora do recreio, aviso da direcdo da escola (uso do auto-falante), criangas
ou professoras/es procurando a professora ou o professor que estava concedendo a entrevista,
telefonemas, tanto para a/o entrevistada/o como para a entrevistadora, troca de pilhas do
gravador, ndo significaram grandes problemas no desenvolvimento das entrevistas, pois, a
cada interrupgdo, pode-se retomar a discussdo, garantindo, desta forma, a continuidade das
reflexdes acerca do objeto em andlise.

Merecem destaque alguns aspectos que facilitaram a realizacdo das entrevistas:
disponibilidade das/os professoras/es em ceder um momento do seu dia de estudos, o
deslocamento de algumas/ns professoras/es para a realizacdo das entrevistas, com grupos
focais, a possibilidade de fazer algumas entrevistas fora do horario de trabalho e a atencgéo
prestada pelas dire¢des e coordenagdes das escolas no sentido de garantir que as/os
professoras/es, selecionadas através do sorteio, contribuissem com a pesquisa, alguns se
prontificando inclusive a alterar os horarios das/os professoras/es.

Nos procedimentos utilizados quanto ao processamento dos dados obtidos, incluiu-
se a tarefa de transcrever, na integra, todas as entrevistas e organizd-las por categorias. Coube,
ainda, selecionar questdes em comum, apontadas pelas/os professoras/es, e extrair os
elementos considerados, neste momento, pertinentes a problemética em andlise. A maior parte
das transcri¢des foi efetuada logo apds a realizacdo das entrevistas, procedimento este que
possibilitou algumas alteracdes na condugdo das mesmas, tais como: maior atencio, por parte
da entrevistadora, nas falas dos respondentes para incluir novas perguntas e &nfase no sentido
de agugar que as/os entrevistadas/os falassem mais a respeito das questdes consideradas
centrais.

Outro cuidado que se teve foi o de colocar na mao das/os professoras/es,
entrevistadas/os as transcrigdes das entrevistas. Solicitou-se que cada professor/a ao ler o
material observasse se a transcri¢do garantiu ou ndo as idéias que foram verbalizadas, se a
pontuacgdo utilizada afirmou ou extraiu o sentido das suas falas, isto é, se a transcri¢do foi ou
nio fidedigna com o contetddo das entrevistas.



Mesmo entendendo que o contato empirico proporciona a possibilidade de burilar o
objeto de estudo, de redesenhar a problemadtica da pesquisa, é preciso pontuar que, em se
tratando de um primeiro trabalho, muitos aspectos, que seriam certamente aproveitados por
pesquisadores/as mais experientes, ndo se somaram a este trabalho pelo fato de nao terem sido
visualizados, neste momento, por esta pesquisadora iniciante. Faz-se necessario lembrar, mais
uma vez, que as andlises desenvolvidas, neste estudo, precisam ser entendidas como
provisorias, pois representam a sintese de um momento do processo de apreensio e
amadurecimento intelectual da pesquisadora, que tem total consciéncia da necessidade de
aprofundar muitas das questdes aqui, modestamente, analisadas.

No trato com os documentos, buscou-se analisar a esséncia dos mesmos para entao
poder extrair seus significados. Na presente pesquisa, entre as principais fontes documentais
consultadas, tiveram destaque: a) Textos elaborados pelo 6rgdo gestor, municipal, sobre a
politica de educacio, b) Sinteses do primeiro momento do Semindrio “Educac¢do Para Todos”,
realizado em cada unidade escolar, c) Sintese do segundo momento do Semindrio: “Educacio
Para Todos”, ocorrido no final de 1996, d) Atas dos encontros do Colegiado Consultivo, e)
Registros de encontros de formagao com as/os professoras/es e f) Plano de governo (da
administracdo Décio Lima) para as eleicdes municipais de 1996.

As pesquisas tém mostrado que ao longo da trajetdria histérica, as fung¢des do Estado
vém sendo modificadas e, da mesma maneira, seu conceito, também, tem sofrido alteragdes,
(re) formulacdes. Em busca de suporte tedrico, isto €, para dar sustentacdo a andlise, aqui
desenvolvida, no primeiro capitulo apresenta-se a concep¢do de Estado e de Democracia
adotada. Considerando que o objetivo deste estudo € promover uma discussdo acerca de uma
politica publica de educacgdo, procurou-se expor, de maneira sintética, a partir das idéias
elaboradas pelo filésofo italiano Antonio Gramsci, o conceito de Estado Ampliado.

Os estudos de Gramsci, sobre o conceito de “Estado Ampliado”, tem-se mostrado
um importante referencial nas discussdes, nas andlises que abarcam as politicas sociais. No
seu idedrio, encontram-se elementos, significativos, que auxiliam no entendimento de como
se mantém a hegemonia e os possiveis caminhos para a constru¢do de um projeto histérico
contra-hegemonico. Falar em Estado Ampliado implica abordar questdes referentes a
democracia, pois se concebe que Estado Ampliado é um processo de luta pela democracia.
Em sendo assim, ainda, neste primeiro capitulo, encontram-se algumas idéias sobre o conceito
de democracia. Na busca pela compreens@o do conjunto de questdes que abarca a participacio
das/os professoras/es no processo de discussdo e implementagdo da Escola Sem Fronteiras,
utilizaram-se os estudos feitos por Chaui, Benevides e Coutinho. Suas contribui¢des
problematizam as possibilidades de ampliacdo da participagdo dos sujeitos nas discussdes e
defini¢cdes das agdes de interesse da sociedade. Ganha destaque, em suas discussdes, o
processo de constituicio da cidadania ativa, fundamentada na perspectiva da educagdo para a
democracia.

Para dar conta de trabalhar, no campo empirico, a educacio na perspectiva da
educacdo para a democracia, faz-se necessario considerar o contexto especifico de andlise.
Neste sentido no capitulo dois, objetivando tragar, modestamente, o panorama educacional,
vivido na década de noventa, apresenta-se, sem querer dar conta da complexidade que o tema
exige, uma breve discussdo acerca da educacio nacional no contexto das politicas neoliberais.

Com o intuito de expor a anélise feita a respeito da participagdo das/os
professoras/es, do ensino fundamental, da rede publica municipal de Blumenau, no processo
de discussao e implementagao da Escola Sem Fronteiras, o terceiro capitulo encontra-se assim
organizado: primeiramente, apresenta-se uma breve introducdo sobre esta politica educacional
e na seqiiéncia trés sub-capitulos, que podem ser identificados como os trés focos basicos
deste estudo: um destinado a discuss@o a respeito do Colegiado Consultivo, outro que aborda
o processo de discussdo e implantacido dos Ciclos de Formacdo Humana e por fim o que trata



a questdo da Politica de Formagdo Permanente dos docentes. Destaca-se, aqui, que estes focos
foram selecionados, por esta pesquisadora, por considera-los, neste momento, os mais
significativos. Contudo, sabe-se da existéncia de outros, mas para efeitos desta pesquisa e
considerando as condi¢des objetivas para o desenvolvimento da mesma, estes trés sdo
considerados essenciais, vidveis e, de certo modo, suficientes para a pretensa anélise.

O quarto capitulo teve por objetivo tecer mais algumas reflexdes sobre o processo de participacdo
docente nas discussdes relacionadas a Escola Sem Fronteiras. Buscou-se, neste espago, problematizar alguns
aspectos, sinalizados durante a coleta de dados, que evidenciam um recuo no processo de participacido das/os
professoras/es nas discussdes que abarcam esta politica educacional. Para efetivar a andlise, neste capitulo,
tomaram-se como referéncia as discussdes e os encaminhamentos adotados desde os primeiros debates que
envolveram esta politica publica de educa¢do e o momento vivido, até o ano da pesquisa, isto € de 1997 até
2003.

Tendo como aporte tedrico a concepgdo de Estado Ampliado e as questdes que abarcam o conceito de
democracia, na parte correspondente as consideracdes finais, apresentam-se as principais evidéncias encontradas,

neste estudo, no processo de participa¢do docente nas discussdes acerca da Escola Sem Fronteiras.

2 ESTADO E DEMOCRACIA: EM BUSCA DE SUPORTE TEORICO

De acordo com os estudos realizados por Simionatto (1993), sobre a teoria de
Gramsci, é possivel encontrar nos pensadores como Rosa Luxemburg, Engels e nos
austromarxistas sinais que indicam uma ampliacio da teoria de Estado. E Engels, por
exemplo, o primeiro marxista que compreende o processo de “amplia¢do” do Estado como
resposta a aplicac@o que ocorreu na esfera politica no ultimo terco do século XIX. Rosa
Luxemburg, Max Adler e Otto Bauer elaboraram criticas em relacfo a tendéncia de Lénin e
dos bolcheviques a generalizagdo das caracteristicas da Revolugdo de 1917, caracteristicas
estas apresentadas como modelo universal de transi¢do ao socialismo. "

Apesar destas indicagdes, é no pensamento de Gramsci, mais precisamente nos
Cadernos do Carcere, que a “ampliacdo” do conceito de Estado é mais evidenciada e tratada
de maneira sistematica.

Para Gramsci, o Estado € atravessado pelas lutas de classe. Sua proposta tedrica traz
a idéia do “Estado ampliado”, por perceber a crescente complexidade que envolve a relagdo
Estado/Sociedade Civil no contexto do capitalismo desenvolvido. O autor parte dos principios
marxianos sobre o Estado, percebendo suas contradi¢cdes que, com vistas a conquistar sua
hegemonia'* burguesa incorpora também interesses das classes subalternas.

Marx explicita a questdo do Estado a partir da andlise do Estado moderno, ou seja,
vale ressaltar que a idéia de Marx sobre o tema é decorrente de um momento histérico (pds-
revolucdo Francesa) em que as possibilidades de participacdo politica do proletariado
nascente eram muito reduzidas. As acdes exercidas pelos proletarios se davam através de

'3 Para adensar esta discussio, ver Coutinho (1987: 53-56).
14 Hegemonia aqui entendida como dire¢do moral, politica e cultural.



poucas vanguardas combativas que atuavam na maioria das vezes de forma clandestina. Marx
e Engels viveram em um momento histérico em que nao havia, ainda, grandes partidos
politicos de massa e nem os grandes sindicatos.

E com referéncia neste momento histérico que Marx (1984, p. 101) construiu sua
concepgdo sobre o Estado como “a forma em que os individuos de uma classe dominante
fazem valer seus interesses comuns e se condensa toda a sociedade civil de uma época”. Para
Marx, “o Estado Moderno ndo € sendo o comité para gerir os negécios comuns de toda a
burguesia”.

Simionatto (1993, p. 120) diz que em Marx :

O Estado aparece, portanto como um instrumento de dominacao de classes, como o
‘braco repressivo da burguesia’. Esta afirmacdo do cardter de classe do fendmeno
estatal € a grande descoberta de Marx e Engels, ponto que os distancia da visdo
hegeliana que compreende o Estado como encarnag@o da Razdo universal.

Pode-se dizer que, em Marx, o Estado € definido como um instrumento que
representa somente os interesses da classe dominante e que utiliza a coercéo, a violéncia e a
opressao para fazer valer tais interesses.

Nas palavras de Coutinho (1994, p. 21)

Nao me parece equivocada a defini¢do “restrita” de Marx e Engels em 1848: nesse
momento de sua histéria, o Estado capitalista se manifestava efetivamente como
uma arma nas maos da burguesia, como algo fortemente excludente e coercitivo. E
tampouco é casual que, em 1917, em O Estado e a Revolucdo, Lénin houvesse
retomado literalmente essa concepgao restrita: com efeito, o Estado czarista que ele
se empenhava em abater apresentava-se como uma arma das classes dominantes,
como uma clara ditadura coercitiva. Mas L&nin (es os bolcheviques) estava
certamente errado quando generalizou essa concep¢do para todos os estados
capitalistas, quando a apresentou como a tnica verdadeira concep¢do marxista de

Estado.

Coutinho (1994) lembra que no periodo que vai desde a elaboragdo do Manifesto
Comunista (1848) até a redacdo do O Estado e a Revolugdo (1917), apareceram no mundo
capitalista ocidental, varios fendmenos, tanto no campo da economia como no campo da
politica. Estes fendmenos alteraram a “natureza” do Estado capitalista que se modificou a
partir das lutas travadas pelos trabalhadores, isto é, mesmo sem deixar de ser, eminentemente,
capitalista, o Estado, a partir das pressdes feitas pelos trabalhadores, se viu for¢ado a
congregar novos direitos de cidadania politica e social. Assim, no final do século XIX e inicio
do século XX, ocorreu o fendmeno que tem sido chamado de “socializac@o da politica”. Pode-
se, entdo, entender “um ndmero cada vez maior de pessoas passa a fazer politica, ndo sé

através da progressiva ampliacdo do direito de voto, mas também por meio de seu ingresso



nas multiplas organizacdes (sindicais, politicas etc.) que se vinham constituindo”
(COUTINHO, 1994, 22).

Desta forma:
Desaparece progressivamente aquele Estado restrito, que exercia seu poder sobre
uma sociedade atomizada e despolitizada. Diante do Estado, e formando um novo
espago de construgdo da esfera publica, surge uma sociedade que se organiza, que
faz politica, que multiplica os pdlos da representacdo e organizagdo dos interesses,
freqlientemente contrérios aqueles representados no e pelo Estado. Esboga-se assim
uma ampliacdo efetiva da cidadania politica, conquistada de baixo para cima.

(COUTINHO, 1994, p. 22).

Este fendmeno nao foi visto por Marx, pois ele via o Estado como um poder
coercitivo, que resguarda a propriedade e anula os conflitos, que assegura e protege a
autonomia da esfera privada do mundo das relacdes econdmicas.

Ao viver numa situagdo histérica e geografica diferenciada de Marx, situagdo esta
em que as grandes questdes voltavam-se a crise do Estado liberal e ao fortalecimento
hegemdnico do capitalismo, Gramsci percebe que o Estado burgués, para se legitimar, ndo
pode ser reduzido a um “comité para resolver os negdcios da burguesia”.

Acompanhando o pensamento gramsciano, é possivel ver que em sua andlise a
sociedade contard com a nog¢fo da existéncia de uma estrutura (que € econdmica) e uma
superestrutura (que € politico-ideoldgica). Isto €, sobre uma determinada estrutura social,
sobre um determinado modo de producdo se ergue uma superestrutura que tem como
pressuposto a conquista da hegemonia, da capacidade de dire¢do social exercida no campo
das idéias e da cultura, ou seja, na capacidade de alcangar o consenso e formar uma base
social. Dito de forma mais simples: “conquistar cora¢des e mentes” para que uma
determinada forma de organizacio social seja incorporada pelos sujeitos que a compde. Neste
sentido, as classes dominantes repassam sua ideologia, efetivam o controle e constroem
consensos por meio daquilo que Gramsci vai chamar de “aparelhos ditos privados de
hegemonia” (escola, igreja, os jornais e outros meios de comunicagdo etc.).

Cabe ressaltar que hd, no pensamento gramsciano, um vinculo organico entre
estrutura e superestrutura (uma nao pode ser pensada sem a outra) que formam o bloco-
histérico, em que “um conjunto complexo e contraditério das estruturas € o reflexo do
conjunto das relagdes sociais de producdo” (GRAMSCI, 2001a, p. 250). Gramsci aponta para
a existéncia de duas esferas distintas no interior das superestruturas: a sociedade civil e a
sociedade politica. A primeira (sociedade civil) é constituida por um conjunto de organismos,
ditos privados, e que tem a fun¢@o de assegurar a hegemonia que o grupo dominante exerce
sobre toda a sociedade. A segunda (sociedade politica) é constituida pelo conjunto de
aparelhos por meio dos quais a classe dominante exerce a coercdo (€ o Estado em sentido
estrito, ou Estado-coer¢do). Na superestrutura, espago ideoldgico e politico € o cendrio no
qual ocorrem as lutas pela conquista da hegemonia.

E, entdo, a compreensio de Gramsci sobre a crescente socializagio da politica que o
leva a construir sua teoria marxista de “Estado ampliado”. A teoria gramsciana de Estado é
considerada uma teoria marxista porque Gramsci, no didlogo com Marx, continua afirmando
que o Estado é um Estado de classe, mas o que atribui originalidade ao seu pensamento € a



relacdo que o pensador italiano estabelece entre economia e politica, entre sociedade civil e
sociedade politica.

Se para Marx (1984, p. 99), a “sociedade civil compreende todo o intercimbio
material dos individuos numa determinada etapa do desenvolvimento das for¢as produtivas”,
isto €, se a sociedade civil corresponde a estrutura econdmica e social de um dado momento
histérico, em Gramsci (1997, p. 1518), a sociedade civil compreende “o conjunto de
organismos vulgarmente ditos ‘privados’ e que corresponde a fungdo de hegemonia que o
grupo dominante exerce sobre toda a sociedade”. Dito de outra forma, a sociedade civil, na
concepg¢do gramsciana, aparece como o conjunto de relacdes sociais que abarca o devir
concreto da vida cotidiana, a articulag@o das instituicdes e ideologias nas quais se cultivam e
se organizam as relagdes. Gramsci chama de “sociedade civil” as diversas organizagdes que
resultam da crescente socializac@o politica tais como os sindicatos, os partidos, a igreja, a
escola e demais associagdes de forma geral. Portanto, para Gramsci, a “sociedade civil” passa
a ser um momento do Estado, de um Estado entdo denominado “ampliado”.

Ja a sociedade politica, para Gramsci (2001b, p. 21), significa

planos que correspondem, respectivamente, a fungdo de hegemonia... aquela de
‘dominio direto’ ou de comando, que se expressa no Estado e no governo
‘juridico’... aparelho de coercdo estatal, que assegura ‘legalmente’, a disciplina dos
grupos que nao que ndo consentem, nem ativa nem passivamente com o governo.

Entdo a sociedade politica € a instancia na qual se executa o poder politico e se
busca garantir a hegemonia. Pode-se dizer que a hegemonia implica equilibrio entre coer¢éo e
consenso, um depende do outro para existir. Portanto, nesta perspectiva ndo ha sociedade
marcada pelo consenso ou pela forca. Em Gramsci, o Estado se constitui pela sociedade civil
e pela sociedade politica revestida de coercdo. Para o pensador italiano, o Estado torna-se uma
sintese contraditdria e dindmica entre a “sociedade politica” e a “sociedade civil”. Nesta
perspectiva, estas esferas se caracterizam como um terreno para o encaminhamento de uma
acdo transformadora ou de uma agdo conservadora. Pode-se, portanto, alcancar a hegemonia
através de uma relagdo dindmica entre coerc¢do e consenso.

Se na sociedade politica a hegemonia é assegurada através dos aparelhos repressivos
do Estado (burocracias executiva e policial-militar), na sociedade civil a direcao cultural,
politica e intelectual pode ser garantida através dos “aparelhos ditos privados de hegemonia”
(sindicatos, partidos, escolas, igrejas,...). Para Gramsci, os “aparelhos ditos privados de
hegemonia” possuem uma certa autonomia em relagdo a sociedade politica e é esta autonomia
que marca a ontogénese da sociedade civil e concomitantemente a difere “como uma esfera
com estrutura e legalidade préprias e mediadora entre a estrutura econdmica e o Estado -
coercdo” (SIMIONATTO, 1993, p. 125).

Na andlise de Simionatto (1993, p. 126):

Mesmo considerando esta autonomia, Gramsci afirma que, em cada formagdo
social, embora de maneira diversa, ocorre uma relag@o dialética entre sociedade
politica e sociedade civil, relagdo esta que se manifesta principalmente nos
momentos de crise. O Estado pode assegurar a ordem pela forga, mas pode também
recorrer aos aparelhos da sociedade civil para obter o consenso em torno de seus
atos.

Gramsci (1997, p. 2010) explicita a relagdo dialética entre a sociedade politica e a
sociedade civil da seguinte maneira:

A supremacia de um grupo social se manifesta de duas maneiras: como ‘dominio’ e
como ‘dire¢do intelectual e moral’. Um grupo social é dominante dos grupos



adversdrios que tende a ‘liquidar’ ou submeter também mediante a for¢a armada e €
também dirigente dos grupos afins e aliados.

Vale destacar que Gramsci ndo restringe as reflexdes sobre o Estado a relagéo entre
sociedade civil e sociedade politica, mas também expande a relacdo destas com a “sociedade
econdmica”. Desta forma, estas trés esferas: sociedade civil, sociedade politica e sociedade
econdmica constituem a realidade social.

Entdo, na perspectiva gramsciana, como o Estado ndo pode mais atender somente 0s
interesses das classes dominantes, € forcado a se abrir para representar também os interesses
de outros segmentos da sociedade. Mesmo que continue respondendo aos interesses da classe
burguesa, o Estado deixa de ser exclusivamente um instrumento nas maos da mesma e se

transforma num espaco atravessado pela luta de classes.
Pode-se pensar entdo, a partir do conceito de Estado ampliado, a importincia dos “aparelhos ditos

privados de hegemonia” e dos intelectuais orgdnicos na superagdo da hegemonia burguesa e construcdo da
hegemonia dos subalternos.

H4 uma luta de classes pela conquista do Estado e pela influéncia nos aparelhos
privados de hegemonia para a conquista do consenso. Tais aparelhos sdo objeto de disputa
pelos divergentes interesses existentes na arena social. Neste sentido, tanto as classes
subalternas como as classes dominantes convergem para estes espacos na perspectiva de
pulverizar suas ideologias. Em func¢éo da luta de classes, da correlacdo de forcas, é possivel
por limites a implementagdo dos interesses da classe burguesa e, em determinados contextos,
defender posi¢des que atendam a demanda das classes subalternas.

Coutinho (1994) destaca ainda que a concep¢do marxista do Estado estd
organicamente relacionada aos processos de construcio e ampliagdo da cidadania. Em funcédo
do desenvolvimento dos direitos de cidadania, tanto os politicos, quanto os sociais, tornou-se
possivel elaborar um novo desenho do Estado, um Estado permedvel aos interesses das
classes subalternas.

Desta forma, pode-se entender que esta concepcdo de Estado “Ampliado” traz a
idéia de uma revolucdo, ndo uma revolucdo armada num curto espago de tempo, mas, uma
revolugdo processual que inclui reformas, o que Gramsci denominou de “guerra de posi¢des”,
0 que poderia ser visto como uma estratégia politica com o nome de “reformismo
revoluciondrio”.

As idéias tratadas até aqui permitem inferir que a luta constante pela criacdo de
novos espagos no seio da sociedade civil e no interior do préprio Estado (em sentido estrito)
possibilita alterar, gradativamente, a correlacio de forgas, contribuindo para que, no limite, a
hegemonia ndo mais seja assegurada pela classe burguesa, mas sim pelo conjunto da
sociedade. Ao refletir sobre isto, pode-se entender a importancia da escola, enquanto campo

de luta dos interesses populares. Este aparelho se torna um mecanismo capaz de possibilitar a



implementagdo de projetos societdrios que respondem aos interesses do conjunto dos sujeitos
que compde este segmento. Pode-se relacionar, ainda, a importancia dos intelectuais
organicos que se comprometem com a construgdo do projeto de sociedade de uma
determinada classe, colocando-se a sua disposicao.

A partir do entendimento gramsciano de “Estado Ampliado” pode-se pensar, ainda,
na luta de classe “ampliada”. Gramsci trabalha com a perspectiva da luta de classe, e mesmo
sem desnaturd-lo, entende-se que é possivel tomar a luta de classe, conforme proposicao de
Oliveira (1994), também, em sentido ampliado. Desta maneira, inclui-se, para além da luta
proletario versus burguesia, todas as formas de lutas populares. Neste sentido, entender a
préaxis da cidadania implica entender a importancia do conflito no processo de transformacao
do Estado, conflito este que possibilita o surgimento, no seio das classes subalternas, de uma
sociedade que busca organizar-se e fazer politica, que elabora novos mecanismos de
representacdo. Desta praxis criam-se os espacgos publicos que surgem do movimento de
oposicdo e encontram-se fora do Estado autoritdrio, no mesmo instante em que se constituem
“como parte organica do Estado em processo de democratizagao” (MUNARIM, 2000, p. 50).

Continuando esta linha de pensamento, entende-se que, além dos trabalhadores
organizados, os demais segmentos subalternos emergem para ampliar, desta maneira, o
conceito de luta de classe e para gerar um processo que visa a democratiza¢io. De acordo com
Oliveira (1994), ampliar o conceito de luta de classes e inserir as lutas de amplos setores da
sociedade é entender que as lutas, que os movimentos por politicas publicas continuam lutas
de classes, porém, “lutas que mudaram de qualidade e de lugar na estrutura da organizacdo
social” (MUNARIM, 2000, p. 52), ou seja, elevaram-se do patamar privado para o espago
publico. Desta maneira, o conceito de luta de classe, além de alterar de lugar na estrutura
social é, também, ampliado.

Ao analisar a participacdo das/os professoras/es, da rede municipal de Blumenau,
nas discussdes relacionadas a implementacdo de uma politica publica de educacio, de um
governo local, portanto de um Estado local, buscou-se entender, a partir do conceito de
“Estado Ampliado”, e de luta de classe “ampliada” os processos vivenciados por estas/es
professoras/es na conquista por espagos que visam a ampliagcdo da participagdo docente no
interior do aparato estatal, procurando observar os mecanismos e procedimentos utilizados
que t&m contribuido no sentido de (in) viabilizar a constitui¢do de praticas democraticas.

E sabido que discussdes relacionadas a participagdo em processos de tomadas de
decisdes coletivas remonta a Grécia antiga. O que caracterizava a democracia (krathds =
poder e demos = povo) cldssica grega era a participagc@o dos sujeitos (a elite) nos assuntos



pl’lblicos.15 Entdo, desde a Grécia antiga até os dias atuais, as varias sociedades procuram
estruturar-se e organizar-se, baseadas nos principios da soberania popular, dando diferentes
conceitos a democracia.

Ao discutir os principios democraticos Chaui (2000), entende que s6 a liberdade nao

garante a democracia e a liberdade ndo pode ser pensada descolada da igualdade. A autora,
remetendo-se ao entendimento de Marx, lembra que - para o fundador da filosofia da préxis
(como Gramsci, nos Cadernos do Carcere, se refere a Marx) — a igualdade engendra a
liberdade, dito de outro modo, ndo convém pensar em democracia sem perceber que estes dois
elementos estdo imbricados, sem ter clareza de que € preciso ser igual para poder ser livre e
de que a liberdade exige condi¢cdes minimas de participagdo, respaldadas em igualdade
econdmica, social e politica. Em suas palavras: “a democracia se institui como invengao,
reconhecimento e garantia de direitos, baseados nos principios da igualdade e da diferenca”
(CHAUI, 1999, p. 51). Entdo para a autora pensar em democracia implica pensar igualdade,
soberania popular, reconhecimento da maioria e dos direitos da minoria e liberdade.

Nas discussdes relacionadas a Democracia e a Cidadania, Coutinho (1994), afirma
que ¢ tarefa bastante complexa definir o que vem a ser democracia. Tal defini¢do exigiria uma
ampla publicacéo, que se pudesse, talvez, fosse necessario abarcar a histéria da humanidade,
haja vista que desde a Grécia cléssica até os dias atuais, surgiram tentativas de teorizar a
democracia e, sobretudo de colocd-la em pratica. Porém, o autor lanca uma defini¢do sumaria
e aproximativa: “democracia € sinébnimo de soberania popular. Ou seja: podemos defini-la
como presenca efetiva das condi¢Ges sociais e institucionais que possibilitam ao conjunto dos
cidaddos a participacdo ativa na formacdo do governo e, como tal, no controle da vida social”
(COUTINHO, 1994, p. 13).

Coutinho (1994) diz que o conceito de alienacdo, em Marx, é muito importante para
entender tal defini¢do de democracia. Segundo Marx, os sujeitos constroem de forma coletiva
todos os bens sociais, toda a riqueza material e cultural e todas as institui¢des sociais e
politicas, mas ndo dio conta - em fun¢io da divisdo da sociedade em classes antagbnicas — da
“reapropriagdo” de toda a riqueza que estes mesmos sujeitos criaram. Neste sentido, para
Coutinho (1994, p. 14) “a democracia apresenta-se como a mais ‘exitosa’ tentativa de superar
a alienacdo na esfera politica”.

Numa perspectiva democratica, a esfera politica, ao contrario de ser elaborada,
controlada e gestada por poucos deve ser de responsabilidade de toda a sociedade. Todos

devem poder experimenti-la como um espago de sua liberdade e ndo de sua alienag@o ou

15 Para adensar esse estudo, ver: CHAUI, Marilena. Cultura e Democracia: o discurso competente e outras falas
8.ed. Sao Paulo: Cortez, 2000.



opressao, isso considerando que tal esfera resulta da acdo consciente ou inconsciente de todas
as pessoas e que incide sobre a vida da sociedade.

Coutinho (1994) sinaliza que cidadania ¢ a expressdo que pode melhor definir a
“reapropriagdo” de toda a riqueza produzida pelo conjunto da sociedade, ou seja, cidadania é

a palavra que melhor define a democracia.

z

A cidadania é a capacidade conquistada por alguns individuos, ou (no caso da
democracia efetiva) por todos os individuos, de se apropriarem dos bens
socialmente criados, de atualizarem todas as possibilidades de realizagdo humana
abertas pela vida social em cada contexto historicamente determinado.

(COUTINHO, 1994, p.14).

O autor did acento a expressdo historicamente por considerar que se faz
imprescindivel enfatizar que a soberania popular, democracia e cidadania (trés palavras

utilizadas para expressar a mesma coisa) precisam ser pensadas sempre como:

Processos eminentemente histéricos, como conceitos e realidades aos quais a
histéria atribui permanentemente novas e mais ricas determinacdes. A cidadania
ndo é dada aos individuos de uma vez para sempre, ndo € algo que vem de cima
para baixo, mas ¢é resultado de uma luta permanente, de baixo para cima, que

implica um processo histérico de longa duragdo. (COUTINHO, 1994, p. 14).

Ao abordar a questdo dos limites da democracia, em sociedades capitalistas,
Coutinho (1994, p. 20) afirma que “a ampliacdo da cidadania, esse processo progressivo e
permanente de construcdo dos direitos democrdticos, termina por se chocar com a légica do
capital”. Porém, faz-se necessario entender que a contradi¢do entre democracia e capitalismo,
presente no processo de ampliacdo da cidadania, ndo se concentra num Unico aspecto ou

momento.

Trata-se, antes, de uma contradico que se manifesta como um processo: processo
no qual o capitalismo primeiro resiste, depois é forcado a recuar e fazer concessoes,
sem nunca deixar de tentar instrumentalizar a seu favor (ou mesmo de suprimir) os
direitos conquistados. Trata-se, portanto, de uma linha sinuosa, repleta de
ziguezagues, que tem, porém, uma tendéncia predominante; a da ampliacdo
progressiva das (para retomarmos a expressdo de Marx) vitérias da economia
politica do trabalho sobre a economia politica do capital, a introducdo permanente
de novas logicas ndo-mercantis de regulacdo da vida social. (COUTINHO, 1994,
p- 20).



A contradi¢@o entre cidadania plena e capitalismo, suscita outra questdo, qual seja, a
contradi¢do entre cidadania e classe social: “a universalizacdo da cidadania seria, em tultima
instancia, incompativel com a existéncia de uma sociedade de classes. A divisdo da sociedade
em classes seria um limite intransponivel a afirmacdo conseqiiente da democracia”
(COUTINHO, 1994, p 20).

Se a sociedade dividida em classes, por um angulo, cria privilégios (para poucos),
por outro lado, cria déficits (para muitos). Alguns sdo tidos como obstdculos para que todos
possam participar, de forma igualitiria, na absorcdo das riquezas materiais e espirituais
construidas historicamente pela humanidade. Diante disto, Coutinho (1994, p. 20) conclui
que: “s6 uma sociedade sem classes — uma sociedade socialista — pode realizar o ideal da
plena cidadania, ou, o que é o mesmo, o ideal da soberania popular e, como tal da
democracia”.

Isto indica que as andlises de politicas educacionais — politicas estas que objetivam
contribuir na construcdo de um projeto histérico pautado no idedrio democratico - ndo podem

ignorar as contradi¢des presentes nestas politicas.



2. 1 EDUCACAO PARA A DEMOCRACIA

Benevides (1996) lembra que John Dewey, ao tecer criticas a democracia existente
no inicio do século, enfatiza que uma sociedade para ser democratica ndo precisa
simplesmente ter o governo da maioria, mas necessita de ter a possibilidade de desenvolver,
em todos os sujeitos, a capacidade de pensar, de participar na constru¢io e implementacgdo das
politicas publicas e, ainda, contribuir no processo de avaliacdo dos seus resultados. Nesta
passagem, para a autora (1996, p. 225), “o fil6sofo americano estava falando, sem divida, em
educacdo para a democracia”.

Benevides (1996, p. 225) entende democracia como “regime politico fundado na
soberania popular e no respeito integral aos direitos humanos”. Com esta concepg¢do agrega a
democracia politica a democracia social, liberdade e justica. Faz uma juncdo das bases da
“democracia dos antigos” com a “democracia dos modernos”. Para a autora, a “democracia
dos antigos” € entendida como a liberdade para a participacdo na vida politica e a
“democracia dos modernos”, € relacionada as liberdades civis, a igualdade, a solidariedade, a
transparéncia e alternancias de governos.

A autora (1996) aponta duas dimensdes existentes na Educag@o para a Democracia:
1) a formagdo para os valores republicanos e democréticos e 2) a formacéo para tomada de
decisdes politicas em todas as esferas. Recuperando um pensamento gramsciano, Benevides
(1996, p. 226) argumenta “numa sociedade verdadeiramente democratica ninguém nasce
governante ou governado, mas pode vir a ser, alternativamente — e mais de uma vez no curso
da vida — um ou outro”. Percebe-se desta forma, a latente preocupacio que a autora atribui a
educacdo na constru¢do de uma sociedade democrética. Benevides (1996, p. 225) concebe a
educacao:

Como a formagao do ser humano para desenvolver suas potencialidades de
conhecimento, de julgamento e de escolha para viver conscientemente em
sociedade, o que inclui também a nocao de que o processo educacional, em si,
contribui tanto para conservar quanto para mudar valores, crengas, mentalidades,
costumes e priticas.

A Educacdo para a Democracia, segundo a autora, requer conhecimentos basicos da
vida social e politica e uma correspondente formagao ética.

A educag@o para a democracia ndo se confunde nem com democratizagdo do ensino
— que é, com certeza, um pressuposto — nem com educagdo democrética. Esta
dltima é um meio, necessdrio, mas ndo suficiente para se obter aquela. A verdade é
que, sem duvida, uma organizacdo democraticamente constituida pode
desenvolver-se, no plano pedagégico, sem incluir a especifica educacéo para a
democracia. (BENEVIDES, 1996, p. 227).

Educac@o para a Democracia significa numa primeira dimensao, formar o cidadio
para viver “os grandes valores republicanos e democraticos” (BENEVIDES, 1996, p. 228).
Neste sentido:

A educag@o como formagao e consolidaco de tais valores torna o ser humano ao
mesmo tempo mais consciente de sua dignidade — assim como mais apto para
exercer a sua soberania enquanto cidaddo. Trata-se, pois, de uma curiosa inversiao
politica, como se fosse um paradoxo: nas democracias a educagéo publica pode ser
um processo iniciado pelo Estado, mas ela visa a fortalecer o povo perante o
Estado, e ndo o contrdrio. (BENEVIDES, 1996, p. 228).



Na segunda dimensdo, a Educac¢do para a Democracia tem por objetivo formar o
cidad@o para participar, atuar na vida publica, seja como cidaddo “comum” ou como
dirigente/governante. Assim, a Educacdo para a Democracia “consiste na cidadania ativa”
(BENEVIDES, 1991), reforca a idéia de que a populagdo além de discutir os problemas
existentes em sua sociedade também possa fazer escolhas.

Os mecanismos de participacdo popular podem e devem ser usados para exprimir a
decisdo do povo em questdes que envolvem os principios éticos, o controle e a
garantia dos direitos fundamentai, assim, como as finalidades de uma determinada
politica econdmica. (BENEVIDES, 1991, p. 85).

Ao discorrer sobre os mecanismos de participacdo popular, nas tomadas de decisdes
coletivas, Benevides (1991) enfatiza o carater educativo da participacdo. Segundo a autora, as
préticas da participagdo contribuem, significativamente, no processo de formacdo politica do
povo e deste angulo, podem ser entendidas como instrumentos de uma verdadeira escola de
cidadania.

A introducdo do principio da participacio popular no governo da coisa publica €,
sem ddvida, um remédio contra aquela arraigada tradi¢do oligarquica e
patrimonialista, mas, ndo € menos verdade que os costumes do povo, sua
mentalidade, seus valores, se opdem a igualdade — ndo apenas a igualdade politica,
mas a propria igualdade de condi¢des de vida. Os costumes, ndo hd como negar,
representam um grave obstdculo a legitimagdo dos instrumentos de participagio
popular. Dai sobreleva-se a importancia da educagao politica como condi¢do
inarreddvel para a cidadania ativa — numa sociedade republicana e democritica.
(BENEVIDES, 1991, p. 194).

“Nao resta divida de que a educacdo — entendida como educagdo para a cidadania
ativa — € o ponto nevralgico da participacdo popular. Mas como educar sem praticar?
(BENEVIDES, 1991, p 21). A luz desta proposicao entende-se que a educacao para a
cidadania se processa na pratica. Aprende-se a participar, participando, aprende-se a tomar
decisdes, decidindo. A educacio, nestes termos, pode entdo ser vista como constitutiva de
uma cidadania ativa e indispensédvel na formagdo integral do ser humano. A autora enfatiza
que “a educacdo politica através da participacdo em processos decisorios de interesse publico
¢ importante em si, independente do resultado final” (BENEVIDES, 1991, p. 198).

Entende-se que as praticas de participacao, de envolvimento entre o Estado (em

sentido restrito) e a sociedade civil contribuem significativamente no aprendizado da
cidadania, isto €, tais praticas apontam a dimensao educativa da participacao, qual seja, a

“Cidadania Ativa”.

A cidadania ativa através da participag@o popular € aqui considerada um
principio democrético, e ndo um receitudrio politico que pode ser aplicado como
medida ou propaganda de um governo, sem continuidade institucional. Nao € um
‘favor’ e muito menos, uma imagem retdrica. Ea realizacdo concreta da soberania
popular, mais importante do que a atividade eleitoral que se esgota na escolha para

cargos executivos e legislativos. (BENEVIDES, 1991, p. 19-20).



Neste sentido, entende-se que para democratizar a sociedade, para a efetivagio da
democracia, projeto em constru¢io permanente, a participagdo ativa significa um mecanismo
disponivel a sociedade na sua concretizagdo.

Vinculada a discussdo da democracia estdo as formas de participagdo dos sujeitos, nos processos
decisérios, que podem ser realizadas de diversas maneiras: através do sufragio universal, bem como por meio de
instrumentos e espacos que dilatam a possibilidade de interferéncia nas politicas puiblicas de interesse da

sociedade.

As questdes tratadas neste capitulo possibilitam inferir que a perspectiva tedrica e
pratica de educacdo que guia este estudo € a da educacdo para a democracia, ou seja, a
educacdo para a cidadania. Entende-se que a educagdo que tem como norte a democracia e a
cidadania busca desenvolver nos sujeitos, que compdem uma sociedade, a possibilidade de
entender a realidade vivida, bem como, de participar ativamente nos processos de discussdo,
criacdo, implementacdo e avaliacdo das politicas sociais. Nesta direcdo, entende-se a
educacdo ‘“como o processo de formacdo e aprendizagem do ser humano, onde a
aprendizagem € socialmente elaborada, processo que oferece ao sujeito condicdes de
compreender o meio onde estd e, compreendendo-o, ouse transforma-lo” (MUNARIM, 2000,
p. 21).

Tendo, entdo, apontado a concepcdo de Estado e de Democracia que permeara as
demais discussdes deste trabalho, no proximo capitulo, trava-se um modesto debate sobre o
campo educacional no contexto neoliberal. Debate este que contard com reflexdes a respeito

das recomendagdes das agéncias multilaterais para a educagdo na América Latina.

3 EDUCACAO NO CONTEXTO DAS POLITICAS NEOLIBERAIS: ALGUMAS APROXIMACOES

O objetivo deste capitulo é problematizar, a partir de uma base conceitual critica, as
escolhas politicas, as alternativas possiveis e os desafios postos aqueles segmentos a que se
propde construir uma politica publica de educagdo. Pretende-se, neste momento, sem querer
dar conta da profundidade que o tema exige, pois isto implicaria um trabalho bem mais
apurado, apontar alguns elementos que possam elucidar a realidade da politica de educacéo no
contexto das proposi¢des neoliberais.

Anderson (1995), ao abordar a génese do neoliberalismo, argumenta que tal proposta
nasceu ap6s a II Guerra Mundial, na Europa e América do Norte, cujas regides se
caracterizavam pelo império do Capitalismo. Para o autor (1995, p. 9):

Foi uma reag@o tedrica e politica veemente contra o Estado intervencionista e de
bem-estar... Trata-se de um ataque apaixonado contra qualquer limita¢do dos
mecanismos de mercado por parte do Estado, denunciadas como uma ameaca letal
a liberdade, ndo somente econdmica, mas também politica.

Chaui (1999, p. 17) argumenta que:



O chamado neoliberalismo corresponde a0 momento em que entra em crise o
Estado de Bem-Estar, de estilo keynesianol(’ e social-democrata, no qual a gestdo
dos funciondrios publicos era feita pelo Estado como parceiro e regulador
econdmico, que operava a partir da idéia e da pratica de planejamento econdmico e
da redistribuicdo da renda por meio de beneficios sociais conquistados pelas lutas
sindicais e populares dos anos 1930-1940. Sua certiddo de nascimento foi a crise
capitalista do inicio dos anos 70, quando o capitalismo conheceu, pela primeira vez,
um tipo de situag¢do imprevisivel, isto €, baixas taxas de crescimento econdomico e
altas taxas de inflacdo: a famosa estagflacao.

Para a consolidag@o da proposta neoliberal se faz necessério desconstruir o pacto
socio-politico origindrio do Estado de Bem-Estar Social. Neste sentido, as conquistas
democrdticas alcancadas pelas classes trabalhadoras sao vistas pelos neoliberais como
obstidculos a implementagao do seu conjunto de idéias (do neoliberalismo). O Estado
interventor passa a ser questionado alegando a sua incapacidade de continuar a regular as
relacdes sociais nos patamares pactuados.

Ao abordar a constitui¢do do Estado de Bem-Estar Social, Abreu (1997, p. 51)
afirma que “O Estado de direito liberal-capitalista ampliou-se pela e para a participag¢do dos
trabalhadores, democratizando-se e redistribuindo renda e bem-estar”.

Segundo este autor (1997, p. 52):

A grande reestruturacdo das sociedades de capitalismo maduro consolidada no
segundo pés-guerra... permitiu, pois, a integracdo do proletariado e de outros
segmentos subalternos aos novos empregos produtivos, a cidadania e as institui¢des
sécio-estatais. As sociedades capitalistas viveram entdo a sua ‘Era de Ouro’ de
expansio e legitimagdo.

Na continuidade de sua andlise, este autor diz que a ampliag¢do do Estado se deu
“tanto no que se referia as suas funcdes/finalidades reguladoras quanto em sua
representatividade, transcendendo, desse modo, a ortodoxia liberal do ‘Estado minimo’”
(ABREU, 1997, p. 52).

Para Abreu (1997), a capacidade de regulagdo social do chamado Welfare States nos
paises centrais foi bem diferente do que ocorreu nos paises periféricos. Nos primeiros, havia
algumas condi¢des objetivas, tais como: avanco tecnolégico, cultura da participagdo politica
forte e, ainda, o Estado possuia capital que permitiu tanto o subsidio da producio quanto de
um sistema de protecao social. Ja nos paises periféricos, essas condi¢des ndo estavam dadas e
o caminho apontado pelos paises hegemonicos foi o empréstimo financeiro que pudesse criar
as condicdes 6timas para o desenvolvimento do capitalismo. Desta forma, nos paises
periféricos néo foi possivel reproduzir a trajetéria do Estado de Bem-Estar Social vivenciado
nas modernas sociedades capitalistas ocidentais. Isso porque, o capital financeiro serviu para
subsidiar a produgdo e as exigéncias estruturais inerentes ao modelo de desenvolvimento
econdmico adotado, sem priorizar a constitui¢do de um sistema de protecdo social capaz de
fazer o enfrentamento da questdo social.

Conforme jé sinalizado anteriormente, mesmo considerando as particularidades do
impacto do Estado de Bem-Estar Social nos paises periféricos, este pacto sdcio-politico
consolidado no segundo pds-guerra € visto pela perspectiva neoliberal como um obstaculo a

' Quanto ao aspecto econdmico, no periodo Keynesiano, a intervencao do Estado serviu para a socializagdo de
bens de consumo atendendo reivindicacdes das classes trabalhadoras, além das reivindicagdes por maior
participagdo politica. Ao mesmo tempo isso permitiu a legitimidade da ordem burguesa e a dinamicidade da
economia capitalista. Neste periodo, a produgdo e a riqueza cresceram e houve producio e consumo em massa.



ser superado para que as novas propostas politicas e as mudangas necessdrias, no mundo da
producdo, sejam efetivadas.
Neto (1995, p. 32) em suas andlises afirma que:

A ofensiva neoliberal tem sido, no plano social, simétrica a barbarizacio da vida
societdria. Penso que ha um limite, pelos padrdes civilizacionais ja alcangados, para
a instauracdo dessa barbdrie na vida cotidiana de grandes massas (especialmente
grandes agregados urbanos).

Na continuidade de seus argumentos, o autor (1995, p. 32) observa que:

[...] Mesmo sem sugerir que a ofensiva neoliberal esteja com seus dias contados, eu
diria que ela se defronta com tamanhas tensdes e contradi¢des, choca-se tdo
frontalmente com certos valores culturais hoje incorporados por grandes massas de
cidaddos, que me parece pouco provavel que tenha uma larga vigéncia histdrica.

Esta andlise faz sentido quando se pensa a realidade social dos paises centrais.
Nestas nagdes, houve a incorporacgdo de alguns direitos sociais por parte da populagio e,
assim, as propostas neoliberais encontraram algumas resisténcias. J4 nos paises periféricos,
os chamados direitos sociais sd0 muito mais garantias previstas legalmente do que realidade
efetiva. As relacdes de subalternidade, as praticas clientelistas e a nogdo de favor fragilizam a
concepgdo de direito e, neste sentido, a perspectiva neoliberal tem potencializado a sua
capacidade de realizar-se.

Este fato aponta para um elemento importante de andlise: o neoliberalismo nio se
efetiva da mesma forma nos diferentes lugares do planeta. As relagdes politicas e econdmicas,
de cada contexto, t€m impacto sobre a forma de implementacgéo deste regime.

Frigotto (1994, p. 59) ao relacionar a proposta neoliberal e o contexto brasileiro,
afirma que o desmonte do Estado, “na sua capacidade de financiar a educacio e outros
servigos, como a sadde, que sdo incompativeis com a légica do mercado e do lucro, ndo
chegou a niveis tdo perversos como, por exemplo, na Argentina e Chile, porque hé forcas
sociais organizadas que se contrapdem”.

E importante mencionar que a andlise do neoliberalismo, enquanto proposta politica,
nao pode ser feita descolada da estrutura econdmica que engendra esta mesma proposta.
Conforme Therborn (1995, p. 39), “o neoliberalismo é uma superestrutura ideoldgica e
politica que acompanha uma transformacao histdrica do capitalismo moderno”.

Se na chamada “Era Ouro”, periodo mais virtuoso do capitalismo, o Estado
interventor foi uma estratégia para garantir a ampliacdo da produgdo e acumulagdo de
riquezas, da mesma forma, agora, os neoliberais véem no Estado uma estratégia, porém, no
sentido contrario. O que se quer evidenciar € que na proposta neoliberal o Estado deve
garantir as regras do jogo, porém, sem se tornar instincia reguladora central. Ai, o mercado
assume a fung@o de garantir a sociabilidade. O Estado minimo passa a ser defendido de forma
a garantir a ampliacdo e criagdo de novos mercados. Neste jogo, os direitos sociais
conquistados historicamente sdo também concebidos como mercadorias. Para o capital, a
demanda social de tais direitos € entendida como potencial de mercado, ou seja, o que é
necessidade, o que € o déficit social, € transformado pelo capital em mercado. Assim, para o
neoliberalismo, o chamado Estado minimo € Estado maximo.

Sintetizando, para efeito desta pesquisa, a discussdo sobre a proposta neoliberal,
pode-se dizer que tal politica vé& no Estado interventor'’ um obstdculo as suas necessidades. E

"7 Com esta qualificacio de Estado, nio se pretende sugerir um entendimento de Estado separado da sociedade, o
que seria inconcebivel na perspectiva tedrica adotada neste texto. Pretende-se, sim, dar énfase a ag¢do do Estado
provedor.



necessario que o Estado seja forte, no sentido de garantir e ditar as regras do jogo para
salvaguardar os interesses do capital, no entanto, deve ser minimo no que se refere a
intervengdo nas dreas estratégicas da economia (telecomunicagdes, mineracao, siderurgia,
energia elétrica, transporte etc) para permitir a ampliacdo de mercados para o capital. Ainda,
gracgas a imposi¢do dos interesses hegemdnicos, o Estado abre mao de sua capacidade de
constituir fundos publicos devido a isencdes fiscais e taxas de circulagdo de mercadoria. Esta
postura € colocada como essencial pelos capitalistas, para garantir o barateamento da
producdo e possibilitar a competitividade. Na mesma dire¢do, o Estado atua como mediador
na redugdo dos direitos trabalhistas e sociais. Isto €, a flexibilizacdo da produgéo exige,
também, a flexibilizacdo dos direitos.

No neoliberalismo, ou no chamado Estado Gestor do Capitalismo, os direitos
sociais, de carater universal conquistados historicamente, por meio das lutas sociais, passam a
ser concebidos como mercadorias passiveis de serem comprados no mercado. O Estado,
atendendo a orientacdo neoliberal, deve reduzir os gastos sociais implicando na focalizagdo de
suas acOes através de politicas publicas. Neste sentido, o sucateamento dos servigos publicos é
provocado de forma a criar um consenso de que a iniciativa privada é mais competente e
capaz de responder com qualidade as necessidades sociais.

Ao relacionar este aspecto, da refuncionalizagdo do Estado, em termos da
focalizagdo dos servicos destinados somente aqueles segmentos populacionais que nao
tiveram acesso as riquezas, via mercado, com as mudangas do mundo do trabalho, verifica-se
uma contradi¢do. Ao mesmo tempo em que o Estado abre mdo da sua capacidade de
arrecadacdo e diminui a cobertura de sistemas de protec@o social, hd um aumento das
demandas a ele postas na medida em que, progressivamente, contingentes de trabalhadores
deixam de ser assalariados e buscam, na esfera publica, respostas as suas necessidades. Esta
contradi¢do acentua ainda mais os processos de exclusdo social e € a prova cabal de que o
discurso neoliberal, defensor da idéia de que o mercado € a tnica instincia capaz de garantir a
sociabilidade, €, de fato, um discurso vazio.

Nas palavras de Anderson (1995, p. 23), pode-se sintetizar o que a proposta
neoliberal significa para o conjunto da sociedade:

Economicamente, o neoliberalismo fracassou, nao conseguindo nenhuma
revitalizacdo bdsica do capitalismo avancado. Socialmente, ao contrério, o
neoliberalismo conseguiu muitos dos seus objetivos, criando sociedades
marcadamente mais desiguais, embora nao tdo desestatizadas como queria. Politica
e ideologicamente, todavia, o neoliberalismo alcancou €xito num grau com o qual
seus fundadores provavelmente jamais sonharam, disseminando a simples idéia de
que ndo hd alternativas para os seus principios, que todos, seja confessando ou
negando, t&m de adaptar-se a suas normas. Provavelmente nenhuma sabedoria
convencional conseguiu um predominio tdo abrangente desde o inicio do século
como o neoliberal hoje. Este fendmeno chama-se hegemonia. Ainda que,
naturalmente, milhdes de pessoas ndo acreditem em suas receitas e resistam a seus
regimes. A tarefa de seus opositores € a de oferecer outras receitas e preparar outros
regimes. Apenas nao hd como prever quando ou onde vao surgir. Historicamente, o
momento de virada de uma onda € uma surpresa.

Os desafios colocados aqueles que defendem a construgdo de uma sociedade sem
exploragdo de classe, raga, etnia ou cultura, se tornam ainda maiores ao se pensar a realidade
dos paises periféricos. As orienta¢des, de cunho neoliberal, expressas pelas agéncias
multilaterais'® (Banco Mundial, F.M.L.,...), embora, aparentemente, demonstram preocupagio
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“Nascido no pés-guerra, o Banco Mundial é um organismo multilateral de financiamento que conta com 176
paises mutudrios, inclusive o Brasil. Entretanto, sdo cinco os paises que definem suas politicas, EUA, Japao,
Alemanha, Franca e Reino Unido. Esses paises participam com 38,2% dos recursos do Banco. Entre eles, os



em reduzir o elevado indice de pobreza, na sua esséncia, reafirmam a légica da concentragdo
do capital e conseqiientemente a expansdo da pobreza politica e econdmica.

3.1 ORIENTACOES PARA A AMERICA LATINA: DECADA DE NOVENTA

Como o objetivo deste estudo foi travar uma discussdo a respeito da participagdo das/os
professoras/es, no processo de discussdo e implementac¢do de uma politica publica de educagdo, iniciada no final
da década de noventa, as abordagens, expostas na seqiiéncia, ajudam a problematizar este processo, processo este
que inclui tensdes, conquistas, impasses, conflitos e (con) tradi¢des. Em sendo assim, nesta pesquisa sentiu-se a
necessidade de tecer algumas reflexdes sobre o contexto educacional, vivido na década de noventa, na medida
em que se propds, a partir da andlise de uma politica publica localizada, relacionar aspectos singulares,
particulares com aspectos universais que constituem a politica educacional brasileira. Desta maneira, esta
pesquisadora, procurou ndo pensar o local pelo local, tampouco discutir uma identidade particular por ela
mesma, ao contrdrio, buscou pensar, também, como no interior desta identidade local (ndo) encontram-se
elementos macro do sistema, bem como, nas possiveis contradicdes que esta politica, local, pode suscitar no

confronto com a politica nacional.

Ao constatar a existéncia de, aproximadamente, um bilhdo de pessoas no mundo
vivendo na mais absoluta pobreza, o Banco Mundial resolveu buscar, no campo da educagio,
um caminho para respaldar sua politica de “contencdo da pobreza” (SHIROMA, 2002),
sinalizando a necessidade de recuperar o chamado déficit educacional, existente na maioria
dos paises periféricos.

No decorrer dos anos de 1990, a partir da Conferéncia Mundial de Educacao para
Todos,19 realizada na Tailandia, em Jomtien, (1990) o Banco Mundial endossa os
encaminhamentos, as conclusdes resultantes desta Conferéncia e desenha suas diretrizes
politicas para esta e as subseqiientes décadas.” “Os 155 governos que subscreveram a
declaracio ali aprovada comprometaram-se a assegurar uma educacao basica de qualidade a
criangas, jovens e adultos” (SHIROMA, 2002, p. 57).

Esta recuperagdo, no entanto, é programada de forma a atender as novas exigéncias
do mercado de trabalho. A €nfase no ensino fundamental ratifica o objetivo, de, até o final do
século XX, erradicar o analfabetismo e que o ensino tenha um melhor rendimento, isto &, que
seja mais eficaz e mostra a preocupacdo em formar um “novo e tipo ideal” de ser produtivo.
Um individuo capaz de tomar decisdes rapidas, trabalhar em grupo, interpretar manuais e

EUA dettm em torno de 20% dos recursos gerais e o Brasil aproximadamente 1,7%. A lideranca norte-
americana se concretiza também com a ocupagdo da presidéncia e pelo poder de veto que possui. Na verdade, o
Banco Mundial tem se constituido em auxiliar da politica externa americana. Para se ter uma idéia, cada ddlar
que chega ao Banco Mundial mobiliza em torno de 1000 délares na economia americana e cada ddlar
emprestado significa trés ddlares de retorno. Ha especial interesse tanto na venda de projetos para os paises
quanto no financiamento de projetos por eles apresentados, respeitadas, é claro, suas ‘condicionalidades’
Paulatinamente, o Banco transformou-se no maior captador mundial, ndo soberano, de recursos, movimentando
em torno de 20 bilhdes de ddlares ao ano, tendo posto em circulagdo, entre 1985 e 1990, 20 trilhdes de ddlares”
(SHIROMA et al, 2002, p. 72-73).

' Esta Conferéncia contou com o patrocinio da UNESCO (Organizacio das Nag¢des Unidas para a Educacio, a
Ciéncia e a Cultura), do UNICEF (Fundo das Nag¢des Unidas para a Infancia, do PNUD (Programa das Nagdes
Unidas para o Desenvolvimento) e do Banco Mundial. (SHIROMA, 2002, p. 56-57).

%% Tiveram participagio nesta conferéncia governos, agéncias internacionais, ONG’s, associagdes profissionais e
celebridades do campo educacional do mundo todo.



manejar equipamentos, habilidades e competéncias ajustadas a dindmica dos processos
produtivos. Outra importante recomendac@o do Banco refere-se ao financiamento e a
administracdo da educacio, propondo reformas, iniciando por uma nova defini¢do da fun¢éo
do governo e pela procura de outras fontes de recursos.

Na crenga de que os recursos publicos, destinados a educacdo e utilizados de forma
mais racional, poderia ser alcangado com a autonomia das institui¢des, o Banco Mundial,
define que esse seja um dos eixos mais urgentes da reforma no ambito da educacdo. Isto €,
recomenda maior atengfo ao sistema de avaliagdo da aprendizagem, aos resultados, propde
uma maior eficdcia com o gasto social e que se atente para uma articulagdo maior com setor
privado na oferta educacional.

Para buscar-se a expansio da educacio bdsica aos moldes estabelecidos em
Jomtien, nos paises em desenvolvimento, foi necessario pensar estratégias que
permitissem elevar o nivel de atendimento sem, contudo, aumentar em demasia os
recursos investidos. A reducdo das desigualdades sociais deveria ser buscada a
partir da expansdo da educacdo que permitiria as popula¢des em situacao
vulnerdvel encontrar caminhos para a sua sobrevivéncia. (OLIVEIRA, 2003, p. 23).

Como pode ser visto, o texto apresenta antigas propostas, ou seja, a educagao € tida
como decisiva no processo de desenvolvimento econdmico e na diminui¢io da pobreza,21 mas
reitera que a evolucdo da tecnologia e as mudangas no setor econdmico demandam reformas
na estrutura das economias, na industria e nos mercados de trabalho no mundo todo. De

acordo com Shiroma et al (2002, p. 74):

A velocidade com que se adquire novos conhecimentos enquanto outros se tornam
obsoletos tenderia a tornar as mudangas de emprego algo mais freqiiente na vida
das pessoas, circunstancias que determinariam uma das prioridades fundamentais
para a educacdo: formar trabalhadores adaptédveis, capazes de adquirir novos
conhecimentos sem dificuldades, atendendo a demanda da economia.

Para o Banco Mundial a énfase na educacdo basica € primordial, pois:

A educagdo, especialmente a primdria e a secunddria (educagdo bdsica), ajuda a
reduzir a pobreza aumentando a produtividade do trabalho dos pobres, reduzindo a
fecundidade, melhorando a satdde, e dota as pessoas de atitudes de que necessitam
para participar plenamente na economia e na sociedade. (SHIROMA et ali, 2002,
p. 74-75).

A década de noventa foi marcada por inimeras mudangas na politica educacional da
América Latina. As reformas ocorridas no Brasil, neste periodo, centradas na expansao da
educacdo bdsica, obtiveram sustentacio nas justificativas feitas por técnicos das agéncias
multilaterais e por intelectuais que t€ém exercido forte influéncia no pais. “Contudo, essa
educacdo bdsica, de acordo com os compromissos firmados em Jomtien, ndo significava um
atendimento amplo,... mas uma educacdo minima” (OLIVEIRA, 2003, p. 22). Além disso,
tornaram, comum, uma pratica, que viraria um fato na direcdo das politicas publicas, qual
seja, a formacdo de setores tripartites abarcando empresarios e trabalhadores para dialogar
com o governo os caminhos da educacio brasileira. “A estratégia do governo de envolver

21 C e - .. . e et e . 1.
“A idéia de educagdo como principal meio de distribuiciio de renda, como caminho seguro para a mobilidade

social, serd reforcada na nog@o de inevitabilidade do acesso a cultura escrita, letrada e informatizada, sem o que
ndo seria possivel ingressar ou permanecer no mercado de trabalho ou mesmo sobreviver na chamada sociedade
do terceiro milénio” (OLIVEIRA, 2003, p. 23).



entidades de trabalhadores parece ter sido adequada para confundir e inibir movimentos
organizados de resisténcia” (SHIROMA, 2002, p. 86).

Entdo, € possivel visualizar dois enfoques presentes nas reformas educacionais deste
periodo: a educacdo destinada a preparagdo, formagéo para o trabalho e a educacio pensada
para a gestdo da pobreza.2

Estes dois enfoques possibilitam inferir que a elaboragdo do curriculo oficial, na
década de noventa, visa a atender, em certa medida, a demanda do mercado, ou seja, os
curriculos sdo montados para dar conta das exigéncias mercadolégicas, porém segundo
pesquisas feitas, durante aproximadamente dez anos, por Frigotto (2002), este € um
pensamento atrasado do ponto de vista capitalista. Este autor questiona como € possivel saber
quais serdo as competéncias exigidas pelo mercado quando estas criangas estiverem na
disputa pelo emprego? Assim, Frigotto (2002) pontua que esta é uma idéia anacrdnica do
ponto de vista da competitividade capitalista defendida pela elite.

Os projetos promovidos e incentivados pelo Estado, com relacdo ao espago escolar,
também tiveram destaque na década de noventa. Sdo as chamadas campanhas: Um dia da
Familia na Escola, Amigos de Escola, Adote uma Escola, Escola Referéncia,... Entende-se
que estas campanhas fazem parte de um idedrio que pretende transferir a responsabilidade que
¢ do Estado para a sociedade. Tais artefatos constroem no imagindrio social a idéia de que a
escola é um espaco onde cabe tudo, que “qualquer um” pode desenvolver as tarefas que lhe
sdo pertinentes, enfim, alimenta-se a idéia de que cabe a sociedade dar conta das mazelas da
educacdo. Em sintese: trabalhadores financiam a educacio de seus filhos para que eles
continuem sendo trabalhadores funcionais ao capital.

A férmula para se expandirem os sistemas de ensino de paises populosos e com
grandes niveis de desigualdade social serd buscada por meio de estratégias de
gestdo e financiamento, que vao desde a focalizagdo das politicas publicas e sociais
ao apelo ao voluntarismo e ao comunitarismo. (OLIVEIRA, 2003, p. 24).

De acordo com Oliveira (2003, p. 24), reformas como estas

Serdo marcadas pela padronizacdo e pela massificacdo de certos processos, sob o
imperativo da organizagdo sistémica, garantia da suposta universalidade, que tem
ainda por objetivo baixar custos e permitir o controle central das politicas
implementadas [...] A equidade far-se-ia presente sobretudo nas politicas de
financiamento, a partir da defini¢do de custos minimos assegurados para todos™ .

Munarim (2000), ao discutir questdes relacionadas a politica neoliberal, utiliza as
interpretacdes de Coraggio (1995), sobre as politicas sociais propostas pelo Banco Mundial.
Nas andlises de Coraggio, as orientacdes do Banco Mundial para as politicas sociais podem
ser sintetizadas pelas expressdes: continuar, compensar e instrumentar. Isto é:

Continuar o processo de desenvolvimento humano do jeito que estd, apesar do
falido processo industrial e econdmico...compensar os efeitos da revolu¢do
tecnoldgica e econdmica... instrumentar a politica econdmica. ... O objetivo
subjacente e real dessas politicas € a desestruturacdo dos governos e dos Estados
nacionais na configuragdo tradicional do Welfare States pelo instrumento da
desconcentragdo administrativa e econdmica (privatizagdo). (MUNARIM, 2000,
p. 80-81).

2 Para adensar esta andlise ler OLIVEIRA, Dalila A. Educac@o basica: gestdo do trabalho e da pobreza.
Petrépolis: Vozes, 2000.

3 Segundo a autora, no Brasil, o Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagao do Magistério (FUNDEF), que foi criado pela Lei n°. 942496, explicita esta politica.



Hé ainda a mencionar que, na década de noventa, a UNESCO convidou especialistas
do mundo todo para formar a Comissao Internacional sobre Educacio para o século XXI.
Comissdo que contou com a coordenagéo do francés Jacques Delors e que apontou
propensoes e necessidades no panorama de incertezas e perturbagdes que marcaram o final do
século XX, evidenciando o desempenho que a educagdo deveria adotar no século XX1.*

Shiroma (2002) da indicativos de que o Relatério Delors expde uma andlise sobre o
contexto mundial no qual admite que as idéias de progresso, fortemente defendidas,
trouxeram, somente, decepgdo para a maioria das pessoas, pois o desemprego, a miséria e,
conseqiientemente, a exclusdo social sdo presenciadas até mesmo nos paises considerados
desenvolvidos. Com este diagndstico, o relatério sinaliza quais sdo, na sua concepgao, as
questdes mais importantes, mais conflituosas que precisam de intervengdes para ser sanadas
no século XXI: constituir-se cidadao do mundo, garantindo a conexao com a comunidade,
mundializar a cultura, valorizando as culturas locais e as potencialidades particulares de cada
individuo; adequar as pessoas as necessidades do conhecimento cientifico e tecnoldgico,
preservando o respeito pela sua autonomia; negar as solu¢des tomadas precipitadamente para
favorecer os acordos, as negociacdes; agregar a competicdo com a cooperacgio e a
solidariedade; reconhecer os costumes pessoais e avalizar o caminho para o universal. “Em
sintese, resolver a tensdo entre a vertigem provocada pela mundializag@o e a necessidade de
referéncias e raizes” (SHIROMA, 2002, p. 66).

Portanto, o relatdrio coloca trés grandes desafios para o século XXI, quais sejam: 1)
a entrada de todos os paises no ambito da ciéncia e da tecnologia; 2) adequagao das diferentes
culturas e atualizacdo das mentalidades a sociedade da informacéo e 3) viver em comunidade
de acordo com os preceitos democraticos.

A partir destes desafios, o documento explicita os afazeres que competem a
educacdo, numa elaboracdo em que suas metas sdo dilatadas e seu potencial toma novas
proporgoes.

A educagdo € apresentada como um “trunfo” para a “paz, liberdade e justica
social”, instancia capaz de favorecer um “desenvolvimento humano mais
harmonioso, mais auténtico” e apta a fazer “recuar a pobreza, a exclusdo social, as
incompreensdes, as opressdes, as guerras”. Cabe, assim a educagdo responsabilizar-
se pelo desenvolvimento humano sustentdvel, pela compreensido miitua entre os
povos, pela vivéncia concreta da democracia, levando em considerag@o os valores e
preocupacdes fundamentais “sobre os quais ja existe consenso no seio da
comunidade internacional e no sistema das nacdes unidas: direitos humanos,
tolerancia e compreensdo mitua, democracia, responsabilidade, universalidade,
identidade cultural, busca de paz, preservagdo do meio ambiente, partilha de
conhecimento e luta contra a pobreza, regulacio demografica. (SHIROMA, 2002,
p. 66).

A comissdo, responsdvel pela elaborag¢do do Relatério Delors, indica uma nova idéia
de educagdo: “Educacdo ao longo de toda a vida”, sugerindo que se explore o potencial
educativo dos meios de comunicagdo, da profissdo, da cultura e do lazer, redimensionando,
assim, os tempos e os espacos pensados para as aprendizagens. Desta forma, seria possivel a
formacdo de uma “sociedade educativa” concomitantemente, uma “sociedade aprendente”.

Esse novo conceito de educagdo seria alcangado a partir de quatro tipos de
aprendizagens: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a ser e aprender a
viver junto. Uma nobre missdo a ser delegada aos trés atores principais que
contribuem para o sucesso das reformas: comunidade local (pais, direcdo e

24 . L. . .~
Conhecido como Relatério Delors, este documento tornou-se central para o entendimento e a revisdo da

politica educacional de muitos paises na contemporaneidade e foi elaborado entre os anos de 1993 e 1996.



professores), autoridades oficiais e a comunidade internacional. (SHIROMA, 2002,
p- 67).

Este relatorio sinaliza, mais uma vez, que a sociedade, para sobreviver nesta logica,
precisa adquirir, atualizar e utilizar os conhecimentos necessarios a chamada “sociedade da
informagéo”.

Habilidades que supde a existéncia anterior de uma educagdo bdsica apta a
construir a necessaria competéncia na leitura, escrita, expressao oral,
cdlculo, resolucdo de problemas e aptiddes, valores, atitudes. Ou seja, cabe
a educacdo bésica assegurar a base sélida para a aprendizagem futura.
(SHIROMA, 2002, p. 67).

Dentre as varias prescricdes apresentadas no relatério, o professor € considerado
como agente de mudanca, ele é o responsavel pela concretizagcdo das idéias educacionais do
século XXI. “Suas principais caracteristicas seriam competéncia, profissionalismo,
devotamento. Mas, supde-se que apresente outras competéncias pedagdgicas como empatia,
autoridade, paciéncia e humildade. Um professor edificante” (SHIROMA, 2002, p. 68).

O relatdrio recomenda que:

Os professores devam ser treinados para reforcar o conjunto de idéias a prevalecer
no futuro: nacionalismo aliado a universalismo; preconceitos étnicos e culturais
resolvidos com tolerancia e pluralismo; totalitarismo contra democracia, tudo em
favor de um mundo tecnologicamente unido. A aposta € colocada sobre os valores
morais adquiridos na infincia, motivo pelo qual necessita-se de um professor que
ajude a “encontrar, organizar e gerir o saber, guiando, mas nao modelando os
espiritos. (SHIROMA, 2002, p. 69).

Além das competéncias pedagdgicas, o Relatdrio Delors adverte para a necessidade
de formar o professor para a pesquisa. Também aconselha que o professor desempenhe outras
fungdes além da sua, para que se possa garantir uma mobilidade entre os empregos, atitude
esta que, na concepcao da comissdo, beneficiaria o professor a ter um olhar mais amplo da
realidade.

Para que esse novo perfil profissional tenha éxito, faz-se imprescindivel a
elaboracdo de um novo contrato social e a garantia de boas condi¢des de trabalho, isto &,
estimulo, salario compativel com a formagéo e apoio aos professores que trabalham em
lugares longinquos.

Do ponto de vista politico, o relatdrio reconhece que € necessario considerar a alta
capacidade de organizacgdo da categoria e alerta as institui¢des a dialogarem com os
sindicatos, buscando ultrapassar as questdes salariais e as condi¢des de trabalho. A
inteng@o € a de captar a experiéncia acumulada pelos sindicatos para pd-la a
disposi¢do das reformas exigidas pela “sociedade docente”. O objetivo € o de
convencer o professor a envolver-se nas reformas do sistema, a ter confianga nas
inovagoes e, sobretudo, nas vantagens em aderir as medidas que asseguram
possiveis mecanismos de recompensa aos que obtiverem melhores resultados entre
os alunos. (SHIROMA, 2002, p. 70).

Shiroma (2002) adverte que o Relatdrio Delors apresenta prescri¢des préticas € uma
concepgdo bastante moralista. Nas recomendagdes, elaboradas para os véarios niveis de ensino,
evidencia seu idedrio educacional, isto é, explicita com nitidez o papel atribuido a educacio e
as alternativas que possam assegurar a manuten¢ao “dos valores consensuais na sociedade”,
enfatizando o respeito aos costumes e convic¢des da cultura ocidental. “Além disso, endossa



as recomendacdes para a formacdo docente, em orquestra afinada com as demais agéncias e
organizagdes multilaterais” (SHIROMA, 2002, p. 70).

As idéias, tratadas neste capitulo, ddo fortes indicativos da existéncia de um projeto
hegemdnico elaborado e defendido pela elite. Tal projeto, que tem por objetivo garantir a
sobrevivéncia, a permanéncia da logica capitalista, desafia a constru¢do de um contra-projeto.
Ou seja, indica a necessidade da contra-hegemonia, de questionar os valores que naturalizam
o neoliberalismo, que fazem parecer normal as desigualdades sociais. Para Chaui (1999,

p-51):

O neoliberalismo nao é uma lei natural, nem uma fatalidade césmica, nem muito
menos o fim da histdria. Ele € a ideologia de uma forma histérica particular
assumida pela acumulagdo do capital, portanto, algo que os homens fazem em
condi¢des determinadas, ainda que ndo o saibam e que podem deixar de fazer se,
tomando consciéncia delas, decidirem organizar-se contra elas. Walter Benjamim
escreveu que era preciso narrar a histdria a contrapelo, narrando-a do ponto de vista
dos vencidos porque a histéria dos vencedores € a barbarie. Temos, que
simplesmente, de ter a coragem de ficar na contracorrente e a contrapelo da vaga
vitoriosa do neoliberalismo. Afinal, como dissera La Boétie, s6 ha tirania onde
houver servidao voluntdria.

Assim, pode-se inferir que, o movimento de reformas educacionais, de acepgao
neoliberal, nos paises da América Latina, ocorrido na década de noventa, trouxe
conseqiiéncias diretas para as/os professoras/es. Uma das conseqii€ncias decorrentes destas
reformas refere-se a reestruturacio do trabalho docente. Neste contexto, a atuacdo das/os
professoras/es adquire uma nova dimensao e

[...] ndo € mais definido apenas como atividade em sala de aula, ele agora
compreende a gestdo da escola no que se refere a dedicag@o dos professores ao
planejamento, a elaboracdo de projetos, a discussdo coletiva do curriculo e da
avaliacdo. O trabalho docente amplia o seu ambito de compreensdo e,
conseqiientemente, as andlises a seu respeito tendem a se tornar complexas
(OLIVEIRA, 2003, p. 33).

E, portanto, dentro deste cenario politico que se insere a presente pesquisa, que buscou
problematizar a participagéo das/os professoras/es no processo de discusséo e implementagéo de
uma politica publica de educag¢do denominada Escola Sem Fronteiras, na cidade de Blumenau.
Analisar as formas de intervengao, isto &, de participagdo docente nos rumos, nas definicdes de um
projeto educacional, no contexto da politica neoliberal, implica em trazer para o foco das
discussodes os limites e as possibilidades de tais intervengdes e € disto que o prdximo capitulo trata.
E preciso, pois, ndo perder de vista que algumas posturas podem, aparentemente, significar um
obstaculo no processo de constituicdo de praticas democraticas, mas, que, no limite, podem

representar a possibilidade de supera-las.



4 EM BUSCA DA CONSTITUICAO DE PRATICAS DEMOCRATICAS

4.1 ESCOLA SEM FRONTEIRAS: UMA BREVE INTRODUCAO

Pode-se definir a Escola Sem Fronteiras como a politica publica de educacdo, do municipio de
Blumenau - S/C -. Tal politica abarca o conjunto das diretrizes que a Secretaria Municipal de Educacado
(SEMED) tem desenhado, nos tultimos sete anos, (1997 — 2004) para a Rede Piblica de Educacdo, que inclui as
acdes pensadas para a Educacdo Infantil (O a 05 anos), para o Ensino Fundamental (06 a 14 anos) e para a
Educacdo de Jovens e Adultos (15 anos em diante). Isto é, a Escola Sem Fronteiras representa a sintese da
politica educacional que vem sendo implementada, na cidade de Blumenau, pelo Governo Popular, desde 1997

até o presente momento (2004).

Pelos dados do dltimo censo (2004), residem no municipio de Blumenau cerca de
287.350% habitantes e a cidade conta, atualmente, com 50 unidades com Educacdo Bésica e
destas, 11 s@o escolas rurais, multisseriadas, com educacio bilingiie (portugués e alemao). Na
Educac@o Infantil, sao 59 CEI’s (Centro de Educac@o infantil), que atendem 6.559 criangas,
03 CCETI’s (Centros Comunitarios de Educag¢do Infantil) que trabalham com 233 criancgas e as
47 creches domiciliares recebem cerca de 450 meninos e meninas. Trabalham com as
criangas, da educagdo infantil, 778 recreadoras. J4 o censo escolar, do ano de 2004, indica que
estdo matriculados, no Ensino Fundamental, cerca de 24.118 criangas, pré-adolescentes e
adolescentes. No ensino fundamental atuam 1.488 professores, destes 1.004 sado efetivos e 484
sd0 admitidos em carater temporario (ACT’s). O municipio conta também com a Educagéo de
Jovens e Adultos — EJA. Os 143 educadores/as que trabalham com a EJA atendem uma
demanda de 98 turmas, que representam 2.305 alunos.*®

4.1.1 Primeiros sinais da participacdo docente

E possivel perceber sinais de participagio das/os professoras/es, de Blumenau, no
inicio do processo de discussao e elaboracdo da Escola sem Fronteiras, quando, em 1996, um
grupo de professoras/es, ligado ao sindicato dos servidores piblicos municipais, € chamado a
contribuir na constru¢do do Plano de Governo, da Coligacdo “Blumenau Para Todos” (PT,
PSB, PC do B, PPS e PMN), que venceu as elei¢des municipais daquele ano. Este grupo tinha
como responsabilidade auxiliar na elaborac@o de propostas, da Coligacdo “Blumenau para
Todos”, destinadas a politica educacional para o municipio de Blumenau.

Quanto ao processo de “Democratiza¢do da Administragdo Piublica” encontram-se,

neste plano de governo, propostas que tém por objetivo dar outra dire¢do para a cidade de

** Dados cedidos 2 pesquisadora pelo IPUB — Instituto de Pesquisas e Planejamento Urbano de Blumenau.



Blumenau. Cidade esta que, segundo a comissao que elaborou o documento, “é marcada por
sucessivos governos de carater populista e clientelista. [...]As mais diversas administracdes
sempre estiveram voltadas a atender e satisfazer os interesses do poder econdmico,
governando para uma minoria” (1996, p. 3). Na pretensdo de eliminar tais praticas,
consideradas, clientelistas e populistas, a Coligacdo — Blumenau Para Todos — (BPT), propde
que se estabeleca uma outra relagdo com o conjunto da sociedade e que haja a “inversdo de
prioridades” substituindo a “Democracia representativa” pela “Democracia participativa’.
Convém, portanto, indagar como se processa tal substitui¢do e o que ela significa para o
conjunto da sociedade?

Para a educacdo, o plano de governo, da Coligacdo BPT, a partir de uma critica a
politica adotada pelo Governo Fernando Henrique Cardoso (que vinha contribuindo no
processo de desmonte da esfera pﬁblica)27, faz a defesa do direito a educagdo publica, visando
a construcdo de uma politica educacional “pautada pela atencdo a necessidade da construgcdo
da cidadania, através da participac¢do democritica [...]” (BLUMENAU, 1996, p. 45). Tal
plano destaca que a Democracia deve ser o principio norteador de todas as relacdes

vivenciadas na escola.

A democracia na gestdo da Educacio deve ser estimulada através da participagdo

efetiva de todos os segmentos ligados a Escola nas discussdes e deliberagdes que

interessem a Escola, em especial a chamada ‘comunidade usudria’ (pais, alunos e

comunidade) e ‘prestadores de servigo’ (trabalhadores na educacio, Sindicato da
categoria, Secretaria de Educacido) (BLUMENAU, 1996, p. 45)® (Grifo da

pesquisadora).

: ~ DTS . . 29
Neste sentido, a Gestdo Democratica € inscrita como um dos eixos orientadores™ da
politica de educacdo conhecida como Escola Sem Fronteiras. A partir da anélise documental,

% Uma parte das informagdes foi extraida das revistas elaboradas e publicadas, no ano de 2004, pela SEMED -
Secretaria Municipal de Educacido de Blumenau — e outra fornecida, verbalmente, por funciondrios da SEMED, a
pesquisadora.

T E possivel perceber o acento dado ao projeto de desestatizacdo, principalmente no governo Fernando Henrique
Cardoso, “Em seus discursos, FHC ressalta, constantemente, ‘os ganhos do pafs’ ao retirar o poder publico de
dreas que, com maior dinamismo e competéncia, podem ser geridas pelos investimentos privados. Alega, ainda,
que dessa forma, se garante o abatimento da divida interna do paifs e conseqiientemente, possibilita a aplicagdo
de recursos essenciais ao desenvolvimento econdmico e social” (HILLESHEIM, 2000, p. 185).

8 Para o processo de construcdo da ‘Gestdo Democratica’, o documento apresenta trés eixos: 1) Eleicdo direta
para diretores, “aprimorando e legalizando os dispositivos hoje existentes de modo a garantir sua validade e
eficdcia e alargar a participagdo direta dos segmentos envolvidos” (1996, p. 45); 2) Instituir os Conselhos
Escolares “de forma autdnoma, horizontal, como instrumento de discussdo e deliberacdo das questdes mais
importantes da comunidade escolar” (1996, p. 46) e 3) Implementar o Conselho Municipal de Educagdo “de
cardter deliberativo, ampliado e valorizando sua participagfo na criagdo das politicas da Educag@o” (1996, p. 46).
2 Ainda, nesta parte introdutéria, do terceiro capitulo, serdo apresentados os trés eixos orientadores da Escola
Sem Fronteiras.



entende-se que tal inclusdo indica que esta politica educacional almeja contribuir para que se
possa eliminar “praticas autoritdrias, e que as decisdes ndo sejam apenas da maioria, mas fruto
do aprofundamento das discussdes, gerando a cultura de participac@o nas decisdes coletivas”
(BLUMENAU, s/d, p. 09, Grifo da pesquisadora).

Algumas/us professoras/es, que ajudaram na elaboracido do plano de governo da

Coligacdo “Blumenau Para Todos”, participaram, também, das discussdes que aconteceram
no I CONED (Congresso Nacional de Educagdo), em julho de 1996.* Neste congresso, além
de debaterem sobre as vérias questdes que constituem a politica educacional do pafs, tiveram
a possibilidade de conhecer alguns aspectos relacionados a politica ptiblica de educagdo de
Belo Horizonte — MG, a “Escola Plural”. Tal politica, entre outros elementos, propde que as
pautas das discussdes pedagdgicas passem a incluir questdes relacionadas ao processo de
desenvolvimento, de formagdo humana e como possibilidade de reorganizar os tempos e
espacos escolares sugere a organizacdo dos Ciclos de Formagdo Humana: Primeiro Ciclo:
Infancia (06/07/08 anos); Segundo Ciclo: Pré-Adolescéncia (09/10/11 anos); Terceiro Ciclo:
Adolescéncia (12/13/14 anos).

Os primeiros debates envolvendo professoras/es, da rede publica de Blumenau, sobre a Escola Sem
Fronteiras aparecem, de forma mais orgénica, no periodo de transi¢do (1996-1997) do Governo Municipal
Renato Viana (PMDB) para o governo Décio Lima (PT)*, no final do primeiro mandato do governo Fernando
Henrique Cardoso (PSDB), periodo em que o governo FHC, através do Ministério da Educacdo, assume o
idedrio neoliberal, isto é, adota o pensamento pedagdgico dos chamados “Organismos Internacionais” (OI),
sobretudo, do Banco Mundial, para conduzir as politicas educacionais™.

Considera-se, entdo, que, diante de uma concepgdo hegemonica de educacdo, prescrita pelas agéncias
multilaterais, muitos sdo os desafios postos aos que pretendem, no sistema capitalista, construir um projeto
contra-hegemonico, isto é, um projeto que visa a dar outra direcio a educagdo.

€« ~ z ~

Vem vamos embora que esperar ndo é saber, quem sabe faz a hora, ndo espera
acontecer” (Geraldo Wandré) € a epigrafe utilizada pela Coligacido “Blumenau para Todos”
em agradecimento as/aos professoras/es pelo “apoio e voto de confianga que resultou na nossa
vitéria” (BLUMENAU, 1996, p. 1) bem como para chama-las/os a participar de um
Semindrio intitulado “Educacdo para todos: construindo um projeto de Educagdo Popular”.
Este Seminario foi pensado para que as/os professoras/es pudessem discutir questdes
pertinentes a politica publica de educagdo da cidade de Blumenau e, desta forma, “viabilizar a

participagdo de todos na construcio de uma proposta de educacio popular” (BLUMENAU,
1996, p. 1).

30 Este congresso, realizado em Belo Horizonte - MG, foi organizado pelos sindicatos, federacdes e
confederacdes ligadas a educagdo no pais.

31 Mesmo que o recorte temporal, privilegiado nesta pesquisa, abarca as duas administragcdes do governo Décio
Lima, (1997-2000 e 2001-2004), entende-se que as discussdes realizadas pelas/os professoras/es, acerca da
politica educacional, do municipio de Blumenau, nos governos anteriores, ndo podem ser ignoradas. As mesmas
contribuiram significativamente na elaboragio da Escola Sem Fronteiras.

32 Para saber mais ver FRIGOTTO. Gaudéncio. A educacio e o Curriculo: Desafios para a Construgdo de uma
Sociedade Inclusiva. In: Anais do III Congresso Nacional de Reorientacio Curricular. Blumenau-S/C-2002.



Este Semindrio, organizado pelo sindicato dos servidores municipais e incentivado
pelo novo governo eleito, aconteceu, no més de novembro de 1996, em dois momentos:
primeiramente nas unidades escolares (UEs) e nos centros de educacgao infantil (CEIs) e em
seguida em uma assembléia com as/os delegadas/os eleitos em cada local de trabalho. Para o
primeiro momento de debate o sindicato apresentou as seguintes sugestoes:

A) Discutir com todos (professoras/es, serventes, merendeiras, especialistas,
cozinheiras, recreadoras, atendentes, diretoras/es...) os seguintes pontos:

1. Valorizacdo e Formacao Profissional.
e O que e como fazer?
2. O que deve mudar e o que deve permanecer na SEMED?
® Projetos.
® Questdes pedagdgicas, Recursos Humanos e Administracao.
3. Gestdo Democratica/ Administragdo.
¢ Eleicdes de Diretores.
® Equipe administrativa (dirigente).
® Conselhos Escolares/Autonomia.
¢ Projeto Politico Pedagdgico.
4. Recursos e Autonomia Financeira.
5. Outras questdes consideradas relevantes para o grupo e sugestdes.

B) Elaborar um documento contendo as discussdes e propostas do grupo;

C) Escolher delegadas/os e suplentes a partir dos seguintes critérios:
¢ Uma/um representante e um suplente de cada Centro de Educago Infantil —
CEI,
¢ Uma/um representante e um suplente por periodo das Unidades Escolares —
Ues;

No final do més de novembro, de 1996, as/os 138 professoras/es, representantes
eleitas/os nas unidades escolares, levaram as discussdes realizadas, em seus locais de trabalho,
para o segundo momento do Semindrio. As questdes resultantes deste Semindrio indicaram,
ao novo governo eleito, a necessidade de repensar as questdes salariais da categoria, o fim de
quaisquer privilégios, mas apontaram também a importancia de compor a Secretaria
Municipal de Educacdo (SEMED) com professoras/es efetivas/os da rede, elaborar uma
politica de formagdo com a inclusdo de momentos de estudos para todas/os as/os
professoras/es e de criar uma Escola de Formagao Permanente. Outra indicagcdo importante
deste Seminério foi de “criar um colegiado representativo das diferentes dreas para avaliar as
questdes pedagbgicas” (BLUMENAU, 1996, p. 6).”

Considerando a perspectiva da educagdo para a democracia, entende-se, conforme
proposi¢do de Benevides (1996), que a educagdo que tem como direcdo a democracia, ¢ uma
educacdo que visa a desenvolver, nos sujeitos que compdem uma sociedade, a capacidade de
entender o contexto no qual estdo inseridos e de participar dos processos de construgdo,
aplicacdo e avaliacdo das politicas publicas. Assim, as pontuagdes feitas no Seminario
“Educagdo Para Todos: Construindo um Projeto de Educacdo Popular” sugerem o seguinte
questionamento: A necessidade de incluir, na pauta de reivindica¢des do Semindario, a criacdo
de mecanismos de representagdo (o colegiado), e a elaboracdo de uma politica de formagao
permanente, para as/os professoras/es, indica a preocupag@o com o processo de constitui¢cdo

33 o
Em anexo consta o documento com as propostas apresentadas neste semindrio.



de uma cultura politica mais democrdtica, que almeja, na busca por espacos de participacao
docente, alterar as forcas politicas? Na andlise da criagdo deste colegiado e da politica de
formacao permanente, pode-se perceber elementos importantes relacionados a participagao
das/os professoras/es no processo de discussdo e implementagdo da Escola Sem Fronteiras.
Esta é uma das questdes tratadas, posteriormente, neste trabalho.

Com a posse (1997) da Coligagdo “Blumenau Para Todos” (PT, PSB, PC do B, PPS
e PMN), o PT (Partido dos Trabalhadores) assume a Secretaria Municipal de Educacio
(SEMED). Para o cargo de Secretario de Educacdo foi nomeado o professor da Rede
Municipal e, até entdo, presidente do Sindicato Unico dos Trabalhadores no Servico Piblico
Municipal de Blumenau (SINTRASEB), Erlédio Pedro Pering.3 4

Para assessorar as discussdes relacionadas a construg@o da politica publica de educacio, denominada
“Escola Sem Fronteiras”, a SEMED trouxe o professor Miguel G. Arroyo’’, Doutor em Educacio e ex-secretario
adjunto de educacdo da prefeitura de Belo Horizonte- MG- que no periodo de 1993 a 1996 coordenou a

construgdo e implementagdo da Escola Plural (Belo Horizonte).

As pautas das discussoes realizadas, com as/os professoras/es, no ano de 1997,
inclufam debates relacionados aos principios orientadores da politica publica de educacio que
o municipio estava elaborando. Mesmo considerando relevante, mas em funcao das condi¢des
objetivas para a realizacdo desta pesquisa, ndo consta dos objetivos problematizar os
fundamentos filoséficos da Escola Sem Fronteiras. Porém, para um melhor entendimento a
respeito da participacdo das/os professoras/es, de Blumenau, no processo de discussio e
implementacdo desta politica educacional, interessa aqui destacar, mesmo que brevemente, 0s
marcos tedricos, a funcdo social, os principios e os eixos orientadores da Escola Sem
Fronteiras.

De acordo com os primeiros documentos elaborados pelo 6rgio gestor (SEMED), a
Escola Sem Fronteiras fundamenta-se na perspectiva do materialismo histdrico e concebe o
ser humano como um sujeito sécio-historico que, na busca da satisfagdo de suas necessidades,
transforma-se a si e a natureza pelo seu trabalho e deste processo resulta o conhecimento, a
producdo cultural e a construgdo da histdria.

Esta politica de educacio sinaliza, em seus marcos tedricos, a importancia da
sociedade entender, questionar e intervir na realidade social. Faz a defesa de que a escola
precisa comprometer-se com um projeto voltado a superaracdo do distanciamento entre o
saber e o fazer e que as acdes pedagdgicas possibilitem a constru¢do de uma escola mais
humana. A Escola Sem Fronteiras fundamenta-se “nos principios da cidadania para todos, na
idéia de que o conhecimento deve ser um instrumento de vivéncias plenas de direitos e no
respeito a vida” (BLUMENAU, 1998, p. 10).

O Secretdrio Municipal de Educacdo - Erlédio Pedro Pering — chamou para compor a equipe da Secretaria
Municipal de Educacdo (SEMED) professoras/es da rede municipal. Algumas/uns professoras/es faziam parte da
diretoria do SINTRASEB, sindicato este que organizou o Semindrio com a rede no final de 1996.

3> Miguel G. Arroyo é professor titular aposentado da Faculdade de Educacio da Universidade Federal de Minas
Gerais — UFMG. Autor do livro Oficio de Mestre, 2000 e de vdrios artigos publicados em revistas e livros
especializados.



Como funcio social, consta, dos documentos, que a Escola Sem Fronteiras pretende
contribuir para que a légica da submissdo possa ser substituida, gradativamente, pela
participagdo ativa dos sujeitos nos processos decisorios. Esta politica educacional ap6ia-se na
idéia de que a participacao popular “ndo pode ser entendida como dadiva, como concessao,
como algo ja pré-existente, mas sim como conquista de uma histéria que se efetiva por meio
das intervengdes populares [...]” (BLUMENAU, s/d, p. 07). Enfatiza ainda que “a democracia
se faz com compromisso social, com desenvolvimento de todos os atores sociais, com
liberdade de pensamento, com pluralidade de idéias e com relagdes éticas baseadas no mais
amplo processo dialdgico e dialético” (BLUMENAU, s/d, p. 07).

Na seqiiéncia seguem alguns principios da Escola Sem Fronteiras que foram
pensados, pela SEMED, como alternativas na constru¢do de um projeto educacional que
possa:

e Alterar o modo de legitimagéo de poder politico, superando o hiato existente entre

planejamento e execucio;

¢ Estabelecer relagdes amplamente democraticas;

e Formar um ser humano criativo, critico, ético;

e Superar a fragmentacdo do saber;

® Proporcionar uma educagao critica, democrdtica, popular e de qualidade;

® Questionar a realidade existente e transforma-la;

® Desenvolver todas as dimensdes humanas;

® Democratizar o acesso, a permanéncia do aluno e garantir o seu sucesso;

® Valorizar os trabalhadores em educacdo (BLUMENAU, s/d, p. 8).

A Escola Sem Fronteiras contém trés eixos que pretendem funcionar como pilares desta politica
educacional: 1) Gestdo Democrética; 2) Acesso, Permanéncia e Sucesso de todos e 3) Qualidade Social da
Educacio.

A leitura de todos os documentos organizados pelas escolas, contendo propostas para andlise,
discussdo e votacdo, no segundo momento do Semindrio “Educagdo Popular: Construindo um Projeto de
Educagdo Popular”, bem como a sintese, elaborada ao final do Semindrio, permite inferir que a SEMED, a
partir das indicag¢des deste Semindrio, posteriormente, elencou e apresentou, para todas as/os professoras/es, da
rede municipal, os trés eixos™® que passariam a orientar as acdes educacionais na gestio que estava iniciando

(Governo Popular). Mas o que significam estes trés eixos? De acordo com a Secretaria Municipal de Educagao:
37

1) Gestao Democratica: este eixo indica a necessidade de descentralizar o processo
pedagdgico, de criar mecanismos para que todos os sujeitos envolvidos — criancgas, jovens,
pais, maes, professoras/es e demais membros da comunidade — participem das discussdes
relacionadas ao projeto da escola. Enfatiza que tensdes, conflitos e divergéncias fazem parte
do processo de democratizagdo, que é preciso aprender a respeitar e conviver com idéias

36 Todavia faz-se necessdrio destacar que tais eixos constituem as bases de discuss@o nacional da proposta de
educacdo do Partido dos Trabalhadores. “A tarefa de democratizar a escola conjuga-se, portanto, ao esfor¢co mais
geral de democratizar o pafs, inclusive no plano econdmico e politico. Isto posto, fique claro: concebemos a
democratizacdo da escola como um dos instrumentos essenciais — mas néo tnico — para que a sociedade se torne
melhor. Essa democratizagdo tem vdrios sentidos: o acesso universal a ela, a garantia da permanéncia para os que
nela ingressam, seu controle pela populacio a que deve servir” (BLUMENAU, 1989, p. 20).

*7 Descrigio elaborada a partir dos documentos redigidos pela Secretaria Municipal de Educagdo de Blumenau
(SEMED).



diferentes, para que as praticas autoritdrias sejam eliminadas “e que as decisdes ndo sejam
apenas da maioria, mas fruto do aprofundamento das discussdes, gerando a cultura da
participagfo nas decisdes coletivas” (BLUMENAU, s/d, p. 9, Grifo da pesquisadora).

2) Acesso, Permanéncia e Sucesso de Todos os Educandos: para a Secretaria
Municipal de Educacdo, do municipio de Blumenau, discutir a questdo da permanéncia e do
sucesso de todas as criancas, pré-adolescentes e adolescentes implica inserir na pauta questodes
acerca dos processos de aprendizagens. Esta politica educacional concebe que todos os seres
humanos sdo capazes de aprender, porém defende que o processo de aprendizagem nédo
acontece da mesma maneira, tampouco no mesmo tempo para todos os sujeitos. Para a
SEMED, cabe a escola, além de democratizar o acesso, planejar intervencdes para que
todas/os possam aprender e se desenvolver. O Acesso, a Permanéncia e o Sucesso de Todos
precisa ser visto, segundo o 6rgdo gestor, COmo um processo em permanente construgao e
demanda “o compromisso ético e politico de todos os sujeitos envolvido com destaque para os
governantes, educadores, educandos, familias e a comunidade” (BLUMENAU, s/d, p. 07).

3) Qualidade Social da Educac¢ao: como compromisso ético, esta politica piblica
de educacdo, visa a fomentar, através do processo de interacio social, a construcéo de sujeitos
autdnomos e atribui énfase na formagao plena destes sujeitos, nas varias dimensdes humanas,
como a dimensdo social, cultural, afetiva, cognitiva, ética, politica, corporal... Tal eixo almeja
a constituicdo de uma sociedade comprometida com a emancipacdo humana e propde as/aos
professoras/es momentos de estudos, destinados ao processo de formagdo permanente, para
que possam socializar, ampliar, aprofundar e problematizar questdes relacionadas ao universo
do trabalho docente.

A partir do exposto, pode-se inferir que uma das aspiracdes da Escola Sem
Fronteiras, evidenciada nos documentos analisados, € possibilitar a ampliacdo da participacdo,
de todos os sujeitos envolvidos, no planejamento, execucdo e avaliacdo desta politica
educacional. Que haja espacos para discussoes, conflitos, dissensos, consensos... Dito de outra
forma, que a Escola Sem Fronteiras objetiva, dentre outros aspectos, contribuir no processo de
construcdo de préticas democraticas, em que as relagdes politicas possam ser horizontalizadas.

A presente pesquisa, que teve por objetivo analisar a praxis disto, buscou dados que
ajudaram a problematizar a participag¢do das/os professoras/es, do Ensino Fundamental, no
processo de implementacdo da Escola Sem Fronteiras. Procurou-se identificar os possiveis
elementos que (in) viabilizam a participagdo docente tanto nas discussdes como nas tomadas
de decisdes, bem como, analisar o que estes sujeitos pensam sobre sua participacdo na
construcdo desta politica publica de educacéo.

Neste sentido, o contato empirico indicou trés importantes focos de andlise: 1) O
Colegiado Consultivo; 2) Os Ciclos de Formacao Humana e 3) A Formagdo Permanente dos
Docentes. Destaca-se, aqui, que estes focos foram selecionados, por esta pesquisadora, por
considera-los, neste momento, os mais significativos, porém, sabe-se da existéncia de outros.
Para efeitos desta pesquisa e considerando as condi¢des objetivas para o desenvolvimento da
mesma, entende-se que estas trés categorias sdo essenciais e, de certo modo, suficientes para a
pretensa andlise. Desta forma, neste capitulo constam, além da parte introdutéria, exposta
acima, trés subtitulos que foram organizados para explicitar o processo de participagdao
docente nas discussdes relacionadas & Escola Sem Fronteiras.

4.2 CRIACAO DO COLEGIADO CONSULTIVO: LIMITES E POSSIBILIDADES



Conforme mencdo ja feita anteriormente, a realizagdo do Semindrio “Educacdo Para Todos:
Construindo um Projeto de Educagdo Popular”, ocorrido em 1996, suscita a criagdo de um grupo de
professora/es, da rede publica municipal, para discutir os assuntos referentes a politica de educagdo local. O que,
de certa forma, indica a preocupacdo em criar mecanismos para envolver, para possibilitar que as/os
professoras/es passem a participar ativamente das discussdes que envolvem a coisa publica. Nas entrevistas
as/os, poucas/os, professoras/es que lembraram, vagamente, do Colegiado Consultivo, disseram ndo recordar
quais professoras/es participaram do mesmo, tampouco das suas atribuicdes, alegando que as discussdes ndo
chegavam até as/os mesmas/os. “Eu lembro, mas era muito pouca coisa repassada, tanto é que eu lembro que
tinha um grupo, mas eu ndo lembro nem o que eles faziam” (Professora Bete — trabalha em uma escola com o
segundo e o terceiro ciclo e em outra escola trabalha com a organizagdo seriada). A maioria das/os

entrevistadas/os desconhece a existéncia do Colegiado Consultivo e somente uma professora relatou que:

“Eu lembro, na escola que eu trabalhava, uma professora da quarta série, de matemdtica, (cita o
nome da professora), ela participava desse colegiado. Toda sexta de manhd (sic), eu ndo lembro se era toda
sexta ou de quinze em quinze dias, agora eu ndo lembro dessa situacdo, mas eu lembro que era na sexta de
manhd que ela ia sempre pra ld (para o encontro do colegiado). Ela sempre trazia o que estava acontecendo. As
situagoes que eles (os membros do colegiado) discutiam ld, ela passava para o grande grupo nas reunioes
pedagdgicas, que aconteciam na escola, em 97. (E quais discussoes o Colegiado fazia?) Eram relacionadas a
implantagdo do primeiro ciclo de formagdo e ao COMED (Conselho Municipal de Educagcdo). Agora de coisas
mais concretas eu ndo lembro, eu lembro desses dois” (Ana — professora do segundo ciclo de formagdo: Pré-

Adolescéncia).

A auséncia de depoimentos sobre o Colegiado Consultivo, sugerido pelas/os
professoras/es, no Semindrio de 1996 e criado em 1997, instigou a elaboragdo das seguintes
questdes: Como se deu a criacdo do Colegiado Consultivo? O que este Colegiado significou,
para as/os professoras/es da rede municipal de Blumenau, no processo de discussdo e
implementacdo da Escola Sem Fronteiras? Quem e por que se definiu que o Colegiado teria
carater Consultivo? Por que este instrumento de participagdo foi extinto? A tentativa de
compreender estas questdes indicou a necessidade de entrevistar alguém que compunha o
Colegiado Consultivo, bem como de analisar as atas deste Colegiado. 3

Se durante a realizagdo do Semindrio “Educacdo Para Todos: Construindo um
Projeto de Educagdo Popular”, (no final de 1996), as/os professoras/es incluiram na pauta de
reivindicagcdes a necessidade de constituir um grupo que pudesse representa-las/os, nas
discussdes acerca das questdes pedagdgicas, em 1997, era necessdrio garantir a criagdo do
mesmo, ou seja, era preciso alterar certas prerrogativas, instituidas no aparelho estatal, para
poder, desta forma, incitar a participagdo docente nos debates sobre os rumos da politica
educacional, do municipio de Blumenau.

No final do més de margo, de 1997, a SEMED, iniciou, entdo, o processo de
discussao e criagdo do Colegiado Consultivo. Primeiramente, a Secretaria Municipal de
Educac@o organizou uma série de encontros, com as/os professoras/es, para discutir a

3% Faz-se necessario informar que a andlise documental ficou prejudicada pelo fato de ndo conseguir acessar
todas as atas dos encontros do Colegiado. Depois de vdrias tentativas pdde-se localizar, somente, as (13) atas das
reunides que elegeram as/os professoras/es representantes de cada drea, e as atas das trés primeiras reunides do
Colegiado Consultivo (12/05/1997, 28/05/97 e 11/06/1997). Infelizmente, a SEMED n@o soube responder sobre
o paradeiro das demais atas.



importancia de criar um colegiado, formado por vérios segmentos: professoras/es da rede
municipal, sindicato, associag¢@o de pais e professores (APP’s) e SEMED, para problematizar
questdes relacionadas a politica de educagio nacional, bem como do municipio de Blumenau.
“Inicialmente o que foi passado para nos, professores (cita o nome da escola que trabalhava
na época), era de que esse seria um dos mecanismos que possibilitaria a nossa participacdo
nas propostas que estariam sendo discutidas no decorrer daquele ano” (Professora Maria -
em 1997 fez parte do Colegiado Consultivo e atualmente trabalha com os ciclos da infancia e
da pré-adolescéncia, Grifo da pesquisadora).

Quanto a discussao sobre o processo de constitui¢do do Colegiado Consultivo,
consta, nas atas analisadas, que nos meses de margo e abril, de 1997, ocorreram, na cidade de
Blumenau, alguns encontros para eleger as pessoas que iriam compor, entio, o Colegiado
Consultivo. Os encontros foram organizados por agrupamentos: a) professoras/es de pré a
quartas-séries; b) professoras/es de matematica; c) professoras/es de portugués; e)
professoras/es de artes; e) professoras/es de ciéncias; f) professoras/es de educagdo-fisica e
assim sucessivamente. Cada escola elegeu uma/um representante de cada grupo para
participar dos encontros. Nestes encontros, foram eleitas/os as/os representantes de cada drea
bem como as/os suplentes. O Colegiado Consultivo, em 1997, ficou, inicialmente assim
composto:>

a) Pré a segunda série: uma/um representante € uma/um suplente;

b) Terceira e quarta séries: uma/um representante e duas/dois suplentes;

¢) Educacdo Fisica: uma/um representante e uma/um suplente;

d) Educacgdo Artistica: uma/um representante e uma/um suplente;

e) Educacgdo Religiosa: uma/um representante e duas/dois suplentes;

f)Lingua Portuguesa: uma/um representante e uma/um suplente;

g) Linguas Estrangeiras (Inglés e Alemao): uma/um representante e uma/um
suplente;

h) Matemadtica: uma/um representante e uma/um suplente;

i)Ciéncias: uma/um representante e duas/dois suplentes;

j)Estudos Sociais: uma/um representante e uma/um suplente;

k) Ensino Noturno: uma/um representante € uma/um suplente;

D) Auxiliares Administrativos (EU’s): uma/um representante e uma/um suplente;

m) Servicos Gerais: uma/um representante € uma/um suplente;

n) Especialistas (UE’s): uma/um representante e uma/um suplente;

0) Diretoras/es (EU’s): uma/um representante e uma/um suplente;

p) Centro de Educacgio Infantil: duas/dois representantes e duas/dois suplentes;

q) Especialistas (CEI’s): uma/um representante e uma/um suplente;

r)Diretoras/es (CEI’s): uma/um representante e uma/um suplente;

s) SINTRASEB (Sindicato dos Trabalhares do Servi¢o Publico): uma/um
representante € uma/um suplente;

t) APP’s (Associagdo de Pais e Professores) = uma/um representante e uma/um
suplente.

As/os (20) representantes e as/os (24) suplentes eleitas/os, nestes encontros,
passariam, entdo, a compor o Colegiado Consultivo, com a funcio de representar, a partir do
més de maio, de 1997, seus pares, seus grupos nas discussdes relacionadas a politica publica
de educag¢do, do municipio de Blumenau.

39 s A :
Somente no inicio do més de setembro foram eleitas/os as/os professoras/es representantes e as/os suplentes
das dreas de histéria e geografia.



Destaca-se aqui que apesar de constar na sintese do Semindrio “Educagdo Para
Todos: Construindo um Projeto de Educacdo Popular, "9 ocorrido em 1996, a necessidade de
criar um grupo para representar as/os professoras/es, da rede municipal de educacio, nas
discussdes acerca das diretrizes educacionais, para a cidade de Blumenau, foi a Secretaria
Municipal de Educagdo que, em 1997, iniciou as/os professoras/es no processo de discussao e
constitui¢do do Colegiado. Tal fato tanto pdde significar, com a posse dos novos gestores, no
exercicio da politica local, uma mudanca de perfil do proprio Estado (em sentido estrito —
sociedade politica), mudancga no sentido de constituir uma postura democrética, criando
mecanismos para que as/os professoras/es passassem a ocupar mais espago no aparelho
estatal, como pdde, também, sugerir que a acdo participativa fosse uma posicao dificil de ser
apreendida por sujeitos que conviviam cotidianamente com relagdes autoritarias, de
subalternidade e clientelismos. “... Hd décadas..., hd quantas décadas tudo vinha de ld (da
Secretaria Municipal de Educacio) o que tinha que ser feito” (Ana - professora que trabalha
com o segundo ciclo de formacgdo). “...E como a gente jd estava esperando pronto, como era
o tradicional” (Professora Sonia — trabalha com os trés ciclos de formacao humana). Suscita,
ainda, outras indaga¢des: Qual o sentido, para as/os professoras/es, de incluir, na pauta do ja
referido Semindrio, a criagdo de um grupo representante das/os professoras/es, da rede publica
municipal, para debater as questdes educacionais? Tal inclusio indica o reconhecimento, por
parte da maioria das/os professoras/es que participaram deste Seminério, da necessidade de
discutir de forma coletiva os rumos da politica de educagdo local ou esta seria uma das
preocupacoes, mais latente, na equipe que organizou o Semindrio “Educacdo Para Todos”?

Apesar de ndo problematizar, neste estudo, a participag@o das/os professoras/es nas
discussdes a respeito da educacgio local, nas administragdes anteriores ao periodo ora em
analise, no depoimento da professora Maria, pode-se perceber um certo distanciamento,
das/os professoras/es, nas defini¢des acerca da politica educacional, do municipio de
Blumenau, o que, de alguma maneira, indica que a hegemonia vinha sendo assegurada pela
sociedade politica, ou seja, pela Secretaria Municipal de Educagdo.

“Isso aconteceu em noventa e sete e, até entdo, a relacdo dos professores com a
Secretaria de Educacdo, ela era muito distante. As pessoas que trabalhavam na Secretaria de
Educacgao ficavam ld, na Secretaria de Educacdo, e o contato era restrito, em momentos de
semindrios, algumas palestras, mas era um contato bem distante e com esse grupo, que
estava fazendo parte da Secretaria de Educagdo, a partir de noventa e sete, a proposta era de
participacdo dos professores” (Professora Maria — em 1997 fez parte do Colegiado
Consultivo e atualmente trabalha com os ciclos da infancia e da pré-adolescéncia, Grifo da
pesquisadora).

Outro aspecto que merece atengdo € o destaque que a professora Maria atribui a
questdo da participag@o. De acordo com sua fala, o grupo que passou a fazer parte da
Secretaria Municipal de Educacio, em 1997, propde que as/os professoras/es participem das
discussdes referentes a politica educacional, ou seja, a participacio docente passa a ser,
também, uma das aspiragdes do novo governo eleito, o que sinaliza uma certa preocupagio,
da sociedade politica, em implementar as demandas apontadas pelas/os professoras/es, no
Semindrio, ocorrido no final de 1996. No entanto, vale lembrar, mais uma vez, que as/os
professoras/es entrevistadas/os ndo citaram a criagdo do Colegiado Consultivo quando

4 Utilizou-se a sintese do Semindrio “Educagdo Para Todos = Construindo um projeto de Educagdo Popular”,
como fonte de pesquisa, contudo, € preciso informar que a pesquisadora analisou, também, os (35) documentos
elaborados por todas as escolas. Documentos estes que foram construidos em cada unidade escolar, a partir das
sugestdes enviadas pelo sindicato, e posteriormente levados, pelos representantes das escolas, ao segundo
momento do Semindrio.



solicitadas/os a falar sobre a participag¢do das/os professoras/es no processo de discussado e
implementacdo da Escola Sem Fronteiras.

Ao ser questionada sobre sua participacio nas discussdes relacionadas as diretrizes
educacionais da rede publica municipal, da cidade de Blumenau, a professora Maria afirma
que:

“...Era noventa e sete, eu estava trabalhando o terceiro ano na rede municipal (de
Blumenau)... Eu tinha tido muito pouco contato com as pessoas, eu ndo sabia o que as
pessoas da Secretaria de Educagdo, anterior, pensavam sobre educacdo. Nas escolas, cada
escola fazia as coisas por conta propria, decidiam as coisas por conta propria e ao final de
noventa e seis...foi pedido um projeto politico pedagodgico e esse projeto politico pedagdogico
foi feito por algumas pessoas da escola, pela diretora... [Quem pediu?] A Secretaria de
Educagdo pediu um projeto politico pedagogico, ao final de noventa e seis, quando estavam
saindo da Secretaria de Educagdo. E foi para as escolas (Membros da Secretaria Municipal
de Educacdo) discutir a taxa elevada de reprovacoes, ao final de noventa e seis. Mas, até
entdo, se alguém me perguntasse qual era a proposta de educagdo da rede municipal eu ndo
saberia dizer, ndo tinha, ndo se discutia, cada um agia pela sua propria cabeca” (Grifo da
pesquisadora).

A professora entrevistada ndo deixa de explicitar, nestes dois depoimentos, um certo
descontentamento com relacdo a postura adotada pela Secretaria Municipal de Educacdo de
Blumenau, na administracdo anterior ao Governo Popular, contudo, entende-se que este
suposto sentimento de descontentamento ndo se restringe somente aos governantes, a
sociedade politica, (SEMED), mas se estende, também, as praticas presentes nos espacos
escolares, ao sinalizar que o Projeto Politico Pedagégico, exigéncia da Secretaria Municipal
de Educagdo que estava deixando o governo, havia sido construido sem o envolvimento do
conjunto das/os professoras/es, o que evidencia, por sua vez, a necessidade de problematizar a
participagdo docente no processo de discussdo de uma politica educacional.

Sabe-se que a distincia entre os que ocupam o aparelho estatal (sociedade politica
na concepg¢do gramsciana) e os demais sujeitos que compdem a sociedade, isto é, entre os
governantes e os governados, € resultado de um longo processo histérico, processo este
marcado por praticas consideradas excludentes, arbitrarias, autoritarias. Mas, sabe-se,
também, que esta relacdo, presente no Estado autoritdrio, tem contribuido para que, nas
ultimas décadas, véarios segmentos da sociedade, incluindo aqui as/os professoras/es,
percebam a necessidade de alterar, de superar este panorama e de constituir uma cultura
politica mais democratica. Daros*' (1999, p- 145) em sua pesquisa, realizada junto as/aos
professoras/es da rede publica estadual de Santa Catarina, ressalta que “[...] na década de 80 o
movimento da rede publica ganhara for¢a politica para influir nos rumos da politica
educacional, instituindo-se como sujeito coletivo, participando da correlagdo de forgas que
configuravam os mecanismos de poder no cendrio politico catarinense do momento”. O que
deixa em evidéncia a necessidade de criar mecanismos para que os sujeitos possam contribuir
nas defini¢cdes das politicas sociais e que estes movimentos, segundo Benevides (1996),
expressam a dimensdo pedagdgica da participacdo, da educagdo para a democracia, qual seja,
a “Cidadania Ativa”.

Entende-se que a criagdo de instrumentos (como o Colegiado Consultivo) capazes de
viabilizar maior participag¢do das/os professoras/es, no interior do aparato estatal, pode
contribuir no processo de formac¢do dos sujeitos para que estes possam intervir nos rumos, nas

*I' No livro intitulado Em busca da participacdo: a luta dos professores pela democratizagdo da educag@o, Daros
(1999) focaliza sua discussdo no processo de participagdo vivenciado pelas/os professoras/es, da rede publica
estadual de Santa Catarina.



defini¢des das politicas educacionais, isto &, tal estratégia contribui no processo de educagdo
para a democracia, perspectiva esta evidenciada anteriormente. O que, por sua vez, nao
elimina o desafio de romper com certas praticas personalistas e centralizadoras,
historicamente constituidas. Em sendo assim, é preciso reconhecer que as praticas voltadas a
participagdo, do conjunto da sociedade, nos processos de tomadas de decisdes, de interesse
publico, trazem contribui¢des significativas na formagdo politica dos sujeitos. De acordo com
o depoimento da professora Maria:

“...Na época nds ndo tinhamos bem nogdo do que era um colegiado consultivo, até
porque ndo se discutia o que era um colegiado. Nos, professores ndo tinhamos clareza do que
era um colegiado, o que um colegiado faz. Nos sabiamos o que era uma assembléia, uma
reunido, o que era uma palestra, mas um colegiado, nés ndo tinhamos muita nogdo. Para
mim era tudo novo e era muito interessante, pela primeira vez, poder fazer parte... discutir,
estar ld junto, saber o que iria acontecer e estar discutindo...Eu me sentia muito responsdvel
por tudo que estava acontecendo e me sentia importante mesmo! Me sentia alguém que tinha
a responsabilidade de estar ld junto, de estar discutindo as coisas, que estava dando rumos
também...” (Maria — participou do colegiado consultivo e atualmente trabalha com os ciclos
da infancia e da pré-adolescéncia).

O depoimento acima permite destacar que, aos poucos, a hegemonia deixa de ser
assegurada, exclusivamente, pela sociedade politica e passa a ser conquistada, mesmo que
timidamente, pelos membros do Colegiado Consultivo, isto é, pelas/os professoras/es, da rede
publica municipal de educacdo.

Apesar de, no inicio, faltar, um entendimento maior, por parte dos membros que
compunham o Colegiado, das suas atribui¢des, encontra-se na ata do dia 12/05/97, que,
segundo as palavras da entdo Chefe de Departamento de Educacdo, — Cecilia Dolzan — o
Colegiado Consultivo tem importante papel, “tanto na anélise como nas tomadas de decisdes
acerca de assuntos referentes a Rede Municipal de Ensino” (BLUMENAU, 1997, s/p, grifo da
pesquisadora). J4 na ata, datada aos vinte e oito dias do més de maio de noventa e sete, consta
como ponto a ser discutido “a defini¢do do colegiado consultivo como érgdo interno da
SEMED, do Departamento de Educacdo para apoio interno, ajudar a gestionar e servir de
ponte entre a rede e a SEMED” (BLUMENAU, 1997, s/p, grifo da pesquisadora).

Pautando-se no movimento de democratizagcdo da sociedade brasileira, faz-se
necessdrio acentuar a importincia de conquistar, gradativamente, mecanismos que
possibilitem a ampliacdo da participag@o da sociedade, na elaboracdo das politicas publicas,
porém € preciso reconhecer, também, a existéncia de possiveis contradi¢des presentes neste
processo. Dependendo da concepcao de participagdo, das experiéncias vividas, do momento
politico e das condicdes histdricas objetivas para a implementagéo de tais mecanismos, alguns
encaminhamentos podem, de alguma forma, parecer estar inibindo o processo de constitui¢do
de praticas democréticas, no campo educacional, mas € preciso atentar-se para o fato de que
tais encaminhamentos podem significar um momento do processo de superacdo de algumas
posturas consideradas passivas.

Embora conste no estatuto do Colegiado que uma das suas fungdes € “Auxiliar na
definicdo de prioridades da acdo pedagdgica” e nas atas encontra-se registrada a relevancia do
Colegiado “tanto na andlise como nas tomadas de decisdes [...]” (BLUMENAU, 1997, s/p),
os membros que fazem parte do Colegiado decidiram que:

“Passamos um bom tempo discutindo se ele (o colegiado) era deliberativo ou consultivo... O que
significaria ser um colegiado deliberativo ou consultivo? ... Depois de muita discussdo, chegou-se a uma

conclusdo de que era um colegiado consultivo...N6s decidimos que seria consultivo, porque nés ndo estdvamos



no papel de quem iria deliberar, nds estdvamos no papel de quem iria discutir aquelas questoes, falar os nossos
posicionamentos, entdo, de uma certa forma, representar a rede... Até porque essas discussoes, elas...eram
restritas aquele movimento que estava acontecendo ali, com aquele grupo... Nos discutimos isso e nds chegamos
a essa conclusdo, que ele (o colegiado) seria consultivo e ndo deliberativo. [Nos quem?] O colegiado, que era
composto por professores, por sindicato e pela Secretaria de Educagdo. Nos todos juntos, mas nos professores
fomos coniventes, nos concordamos que esse colegiado seria consultivo” (Maria — componente do Colegiado

Consultivo de 1997 — atualmente é professora dos ciclos da Infancia e da Pré-Adolescéncia).

Este depoimento torna-se interessante, pois, a0 mesmo tempo em que revela
inicialmente uma postura, até certo ponto, passiva, por parte das/os professoras/es frente ao
“poder instituido” ao expressar que “Nds decidimos que seria consultivo, porque nds ndo

estdvamos no papel de quem iria deliberar...” (Professora Maria) explicita, também, que a

criacdo de canais, como o colegiado, pode contribuir na constituicdo de uma cultura politica
mais democritica, de descentralizacdo das decisdes, de efetivacdo da participacio —

participacdo aqui entendida como capacidade de garantir além dos momentos de discussdes o

“«

encaminhamento de propostas, de definicdes, de tomada de decisdes - ao relatar que “...nds
estdvamos no papel de quem iria discutir aquelas questoes, falar os nossos
posicionamentos...” (Professora Maria, Grifo da pesquisadora).

A participacdo docente, implementada no seio do Estado, através da criagdo do
Colegiado Consultivo, representa, sem divida, um passo muito importante no processo de
ampliagdo da participacdo, das/os professoras/es, nas discussdes acerca das diretrizes
educacionais e, também, um, grande, desafio a se concretizar. Mas qual o entendimento
das/os as/os professoras/es, da rede publica do municipio de Blumenau, naquele momento, de
tais canais de participacdo? Na entrevista a professora Maria relata que “... Nds ndo tinhamos
muita no¢do do que era participar de um colegiado, participar de discussoes e encaminhar
decisoes ou contribuicdes. Era tudo muito novo para nés...” .

Pelo depoimento acima, nota-se, além do cardter formador, na perspectiva da
educacdo para a democracia, impresso nos processos de constitui¢do dos mecanismos de
participacg@o, a existéncia, na cidade de Blumenau, de uma cultura politica passiva,
fundamentada em uma concepcdo de delegacdo de poder. Tal cultura contribuiu para que, em
1997, mesmo com o inicio do processo de constituicao dos espagos de participagdo, no seio
do aparelho estatal, as/os professoras/es, da rede publica municipal, deixassem de vivenciar,
nos encontros do Colegiado, a possibilidade de tomar decisdes, em parceria com o0 governo
local.

Se a criagdo do Colegiado significaria uma das possibilidades para que seus
membros pudessem discutir assuntos envolvendo a politica de educagéo, se este mecanismo
abriria espacos para que as/os professoras/es pudessem expor suas idéias, seus
posicionamentos, inquiriu-se, na entrevista, por que a decisdo de que o colegiado teria
“somente” o cardter consultivo, portanto, que ndo iria deliberar sobre a politica educacional da
cidade de Blumenau. Ao pensar sobre esta indagaco, a professora Maria exp0s o seguinte:

“Porque nds éramos professores que estdvamos ld (na escola), no dia a dia, com as criangas,
trabalhando e ndo estdvamos inteirados de todas as discussoes que estavam sendo realizadas. E também nds

éramos representantes de nos mesmos, ndo tinhamos toda essa consciéncia na época, essa no¢do. Mas se nos



éramos representantes de nds mesmos, como é que nos iriamos ser deliberativos, como ndos iriamos deliberar

por toda uma rede?” (Professora Maria).

Pode-se constatar, nestes tltimos depoimentos, que as/os professoras/es também tém consciéncia de
que a falta das condi¢bes objetivas ndo permite a auto-gestdo. Garantir a participagdo das/os professoras/es nas
discussdes que abarcam a politica educacional €, sem divida, trabalho bastante desafiador. O processo de
concretizacdo de tal tarefa pode significar a necessidade de superar algumas barreiras.

A instituicdo de mecanismos de participacdo, das/os professoras/es, no seio do aparelho estatal,
demanda importantes alteracdes no cotidiano do trabalho docente. Ao falar da sua atuacdo junto ao Colegiado
Consultivo como representante de um coletivo de professoras/es, da rede municipal, a professora Maria relata

que:

“...Isso era uma preocupagdo que eu tinha na época, como é que eu estaria repassando as discussoes
ou organizando alguma discussdo com todos os professores de pré, primeira e segunda série, da rede, se eu era
representante deles e se eu ndo conseguia fazer isso nem com as minhas colegas ld da escola? Entende? Eu
representante de toda uma rede, mas eu ndo tinha tempo nem para discutir com as minhas colegas, ld da

escola...Eu ndo tinha tempo para isso, porque eu era professora e trabalhava quarenta horas...”

Na entrevista, esta mesma professora, revela que a auséncia de uma estrutura que pudesse viabilizar
uma atuagdo mais eficaz, por parte dos membros do colegiado, ndo era uma dificuldade individual, ao contrario,

esta era uma preocupag@o compartilhada pelo grupo que fazia parte deste colegiado:

“Era um sentimento comum!...Era uma das discussées que nos faziamos, dessa nossa representa¢do
de fato...Era uma das preocupacoes do grupo, a representatividade real, porque ndo era uma representa¢do
real...NOs sentiamos que nds ndo estdvamos representando realmente as nossas dreas porque nos ndo tinhamos
COmo entrar em contato cOm as outras pessoas, Com os nossos pares...A gente até repassava, por exemplo, tinha
uma reunido pedagogica, dai, rapidamente, a gente repassava o que estava sendo discutido, mas, como eu disse
no inicio, ndo tinha uma organizacdo que desse...sustentacdo para que isso fosse repassado para os
professores...Na verdade, nés éramos representantes de nés mesmos, eu até poderia falar um pouco em nome
das minhas colegas de trabalho, mas ainda de uma forma limitada, porque eu ndo fazia uma discussdo, de fato,

com elas sobre aquelas questoes” (Professora Maria).

Percebe-se que a decisdo tomada, pelos membros do colegiado, de que este seria um instrumento
consultivo, além de explicitar a concepgdo de representagdo destes sujeitos, coloca, também, em destaque as
limitagdes das condigdes objetivas presente no trabalho docente, aqui relacionadas aos tempos e aos espagos
escolares para as discussdes pedagdgicas. Neste sentido, considerando as condicdes histdricas, deste local, e as
prescrigdes dos organismos multilaterais para a educacio, na América Latina, na década de noventa, a revelagdo
feita pela professora Maria — ao expor que os membros do Colegiado percebiam-se como sujeitos que estavam
discutindo as questdes educacionais, muito mais a partir de suas proprias concepgdes e ndo de um grupo, no qual
estavam como supostos representantes, € que esta situagdo os deixava em uma posicdo incomoda - pode
demonstrar, por um lado, o nio reconhecimento do Colegiado Consultivo como mecanismo capaz de contribuir

na superagdo de tal cendrio. Mas, por outro angulo, explicita, também, conforme pontuacéo feita anteriormente,



que hd, por parte das/os professoras/es, a consciéncia de que as condi¢des objetivas inibem o processo de auto-
gestdo. O que demonstra uma postura critica dos membros do Colegiado, diante desta realidade.

Durante o seu periodo de vigéncia, 1997 e parte de 1998, o Colegiado Consultivo debateu questdes
relacionadas ao plano de carreira e apontou a necessidade de gerar um movimento para que o coletivo de cada
escola pudesse problematizar e re-elaborar o regimento interno das escolas, pois, de acordo com a professora
entrevistada, o teor de tal instrumento apresentava uma série de normas que indicavam a adog¢do de medidas que
serviam muito mais para reprimir, punir os/as educandos/as, do que contribuir no processo de forma¢do humana
destes sujeitos. Medidas estas, portanto, contrdrias aos principios, aos eixos orientadores da Escola Sem

Fronteiras, da politica publica de educacio que estava sendo esbogada no municipio.

“...Naquele momento era muito importante rediscutir o regimento interno das escolas, porque ele era
totalmente incoerente com a proposta pedagdgica que estava sendo discutida, com os eixos que orientava a
proposta pedagogica que estava sendo discutida, que era a Escola Sem Fronteiras... Porque como é que se
discute gestdo democrdtica quando tem um monte de regras, no regimento interno, punitivas?” (Professora

Maria).

A inclusdo na pauta, nos encontros do Colegiado Consultivo, sobre a importincia de repensar o
regimento interno das escolas demandou a necessidade deste grupo elaborar um documento contendo outras
propostas para serem discutidas por cada coletivo de escola. Neste sentido, a rede municipal de educagdo, de
Blumenau, iniciou o movimento (leia-se foi iniciada no) de discussdo e re-elaboragdo do regimento interno das
escolas. “...A rede sabia que havia um movimento, que estava sendo proposto um movimento para se discutir o
regimento interno, que passou a ser, a partir de noventa e oito, com toda a rede. Uma proposta que saiu desse

colegiado e que foi para a rede” (Professora Maria).

Na busca por questdes que pudessem trazer mais elementos para problematizar a
participacao das/os professoras/es no processo de discussao e implementagdo da Escola Sem
Fronteiras, solicitou-se que a entrevistada falasse se as/os professoras/es, que nao compunham
o Colegiado Consultivo, demonstravam interesse pelas discussdes que o mesmo fazia.
Novamente € possivel perceber, em seu depoimento, as limitagcdes contidas nas rigidas
estruturas escolares:

“No inicio ndo. Eles, as vezes, até perguntavam, eu contava na hora do recreio, na
hora do almoco, falava de alguma questdo importante que precisava falar, ou em uma
reunido pedagogica, mas ndo tinha esse espaco...Eu tentava, tentava de alguma forma
passar...na hora do lanche, no recreio ou no almoco...” (Professora Maria).

A partir das questdes colocadas, até aqui, seria possivel inferir, em uma andlise
precipitada, que aparentemente nio havia interesse por parte das/os professoras/es,
pertencentes a rede municipal de educagdo de Blumenau, sobre a criacdo e a funcéo do
Colegiado Consultivo, tampouco sobre a necessidade ou ndo de sua continuidade. Tal
inferéncia explicaria, em parte, a aus€ncia de depoimentos, nas entrevistas realizadas, sobre o
Colegiado Consultivo como expressdo de participagao das/os professoras/es no processo de
discuss@o e implementacdo da Escola Sem Fronteiras. Na tentativa de problematizar questdes
que pudessem auxiliar na apreensio da esséncia dos fatos, buscou-se analisar mais alguns
aspectos sobre a participacao das/os professoras/es nas discussoes referentes a politica publica



educacional da cidade. Neste sentido, a estrutura escolar foi uma das questdes, também,
investigadas.

4.2.1 Alterando o desenho da estrutura escolar

A rigidez dos tempos e espagos da escola, a0 mesmo tempo em que, pode
comprometer o desempenho de alguns instrumentos de participacdo, como € possivel perceber
nos depoimentos da professora Maria, ao falar do Colegiado Consultivo, pode, também, servir
para impulsionar algumas mudancgas na estrutura escolar, como também contribuir no
processo de discussdo e reestruturacdo dos seus tempos e espagos, 0 que, por sua vez, pode
dilatar as possibilidades de envolver mais professoras/es no processo de elaboracdo de
politicas educacionais.

Séo organizados, no ano de 1997, pela SEMED, alguns semindrios para discutir,
com toda a rede publica municipal de educagdo, os rumos da politica educacional de
Blumenau. Estes semindrios tinham por objetivo trazer a tona as experiéncias, consideradas,
significativas, inovadoras e transgressoras, presentes na pratica de varias/os professoras/es,
préticas estas que se encontravam emudecidas no cotidiano escolar. A socializagéo de tais
experiéncias, que tinha por finalidade criar situacdes coletivas para que as/os professoras/es
pudessem dialogar sobre os saberes docentes, sobre os significados de tais experiéncias
instigou, entre as/os professoras/es, o interesse em debater, também, a possibilidade de
repensar, de alterar o desenho da estrutura escolar.

“..Aos poucos, quando comegou a se discutir também a Escola Sem Fronteiras, também o processo
de implantagdo da Escola Sem Fronteiras, também, alids, o processo de implantacdo dos ciclos e a proposta
Escola Sem Fronteiras, entdo isso agugou muito mais as discussoes de uma forma geral nas escolas, ndo sobre
o Colegiado Consultivo, sobre quem era representante, mas provocou a discussdo entre os professores sobre
concepgoes de educagdo, sobre a forma de como a escola estava organizada, sobre o que a gente pensava que

tinha que ser mudado...” (Professora Maria).

Os encontros, semindrios ocorridos no primeiro ano (1997) do Governo Popular,
objetivaram promover, entre as/os professoras/es da rede, discussdes acerca da realidade da
politica educacional do Brasil, a importancia de estudar, de entender os processos, as
concepgdes de aprendizagem, de redimensionar as discussdes pedagdgicas incluindo na pauta
questdes relacionadas as temporalidades humanas, ao processo de formacdo humana.

“Discutia-se muito como se dava a aprendizagem da crianga e isso comegou a me
chamar a atengdo. Porque até entdo eu ndo tinha muito claro como é que a crianga aprendia,
como ¢é que o professor poderia estar mediando de uma forma mais eficiente digamos, ndo
com essa palavra, mas de alguma forma que essa crianca conseguisse melhorar mesmo com
essa mediacdo. Eu lembro que ficava muito mais claro as questoes das relacdes, do aprender
com o outro, desde 97, nos grupos de estudos” (Ana — no inicio trabalhou com o Ciclo da
Infancia, atualmente é Prof* da Pré-adolescéncia).

Neste ano (1997), o professor e assessor Miguel Arroyo discutiu com as/os
professoras/es de Blumenau, a partir da experiéncia desenvolvida em Belo Horizonte (MG),



possibilidades de repensar os tempos e os espagos educacionais com a organizac¢io dos Ciclos
de Forma¢do Humana.

As discussoes conduzidas, no ano de 1997, pautavam-se no que significava elaborar
uma politica publica de educagdo, envolvendo a¢des para a educacio infantil, o ensino
fundamental e a educacgdo de jovens e adultos, tendo com base os principios, os €ixos
apresentados anteriormente, da Escola Sem Fronteiras, mas para as/os professoras/es, do
ensino fundamental, o foco principal, o que mais chamou a atengdo foram as questdes acerca
da organizacgdo escolar em Ciclos de Formagdo Humana. Esta organizacdo prevé, entre outros
aspectos, alteracdes na estrutura escolar, isto €, mudancas nos tempos e nos espacos escolares,
com a inclusdo de momentos destinados ao estudo, a formacgao docente. A politica de
formacdo permanente, presente na organizacdo escolar em ciclos de formag@o humana,
implantada a partir de 1998, possibilita que as/os professoras/es, de Blumenau, passem a se
encontrar periodicamente, na propria escola, ou em outros locais, para debater questdes
relacionadas ao trabalho docente.

Retomando a discussao, iniciada anteriormente, sobre a criacao, em 1997, do
Colegiado Consultivo, que tinha por objetivo garantir a participacdo docente nas discussdes
relacionadas a politica educacional do municipio, entende-se que os movimentos ocorridos,
em 1997 e 1998, possibilitaram que um maior nimero de professoras/es participassem
diretamente destas discussdes. Com o repensar da estrutura escolar, as discussdes que estavam
restritas a um grupo de professoras/es ampliaram-se, o que estimulou que mais professoras/es
passassem a problematizar as questdes pertencentes a uma proposta educacional. Este aspecto
explica, em parte, a extingdo, em 1998, do colegiado consultivo. Ao ser questionada sobre o
motivo que levou a ndo mais existéncia do colegiado consultivo, a professora Maria que
participou, em 1997, do processo (colegiado consultivo) e atualmente (2003) trabalha com o
primeiro e segundo ciclo de formagao relata que:

“Eu tenho a impressdo que ele foi definhando por causa dessas questoes que eu apontei, a falta de
representatividade, as limitagdes e principalmente a questdo da disponibilidade de tempo das pessoas... As
pessoas ndo viam muito sentido desse colegiado consultivo, até porque, neste ano, muitas pessoas,
principalmente as que trabalhavam com os primeiros ciclos de formagdo, comecaram a participar mensalmente
dos encontros na escola de formagdo e discutir as coisas que estavam acontecendo na escola, ld, nesses
encontros dos ciclos de formagdo. Porque elas ndo precisavam de um intermedidrio pra isso, elas iam para o
encontro, junto com as outras professoras, das outras escolas, da mesma escola, mas elas iam pra ld discutir
isso e falavam das coisas que elas estavam sentindo, das dividas que elas tinham, das discorddncias, sem um
representante. Elas iam (nos encontros) e discutiam isso...Dentro da propria escola tinha o encontro mensal e

pessoas, da Secretaria de Educagdo, estavam constantemente na escola”.

Observa-se que a participa¢do docente passa a ter maior sentido e visibilidade quando sdo alargadas

as possibilidades de envolver mais professoras/es neste processo.

“...Ndo tinha mais sentido ter um colegiado, porque todos jd estavam discutindo... todos que eu falo
sdo todos os que estavam fazendo parte do primeiro ciclo. (Os encontros) tinham um sentindo, um sentido que o
colegiado consultivo ndo tinha mais, porque um representante que ndo é representante indo ld discutir, ele ndo
estava representando as questdes de todo aquele grupo de professores, agora, aquele grupo de pessoas, do
primeiro ciclo de formagdo, indo para a escola de formagdo, discutindo as suas dividas, falando dos seus

posicionamentos, fazendo os seus questionamentos, ai sim era representativo. Eles todos estavam ld discutindo,



tinham a possibilidade de ir, mesmo que nem todos percebessem a importdncia disso, mas a maioria estava indo
para ld e fazendo a sua discussdo, ou na propria escola eles estavam discutindo suas propostas e tinha
representantes da secretaria de educagdo, junto com eles, discutindo, ouvindo o que eles estavam falando, se
posicionando” (Maria — participou do colegiado consultivo e atualmente é professora do primeiro e do segundo

ciclo de formacio).

Entende-se, entdo, que a criagdo do Colegiado Consultivo foi a forma inicial
encontrada (a mais apropriada para 0 momento) para promover a participacao docente, isto &,
foi o melhor jeito de garantir alguma forma de participacdo, das/os professoras/es, no
processo de discussdo de uma politica educacional, o que, por sua vez, evidencia a conquista
por espagos (da sociedade civil) no interior do aparelho estatal. A constituicdo de novos
instrumentos de participacao, presente na politica de formacdo docente, alarga as
possibilidades de inserir mais professoras/es neste processo e, desta maneira, considera-se
que, diferente de ter sido extinto por representar um mecanismo fragil e limitador, o
Colegiado Consultivo, deixou de existir porque, com a alteracdo da estrutura escolar,
(implantagdo dos ciclos de formacao humana) multiplicaram-se os espacos de participagao
docente nas discussdes que abarcaram o fazer pedagdgico.

A possibilidade de mudanca estrutural da escola organizada em séries para a

organiza¢do dos/as educandos/as em Ciclos de Forma¢do Humana tornou-se, entdo, o cerne
dos debates, das preocupacgdes entre as/os professoras/es. Quando questionadas/os a falar
sobre sua participag@o no processo de discussio e implementagdo da Escola Sem Fronteiras,
as/os professoras/es, entrevistadas/os, fizeram referéncias ao processo de implantacio dos
Ciclos de Formacdo Humana, chegando até mesmo a falar dos ciclos como sinénimo da
Escola Sem Fronteiras* e ndo como uma possibilidade de organizacdo dos tempos e espacos
escolares previstos nesta politica educacional. Por este motivo, na seqiiéncia deste trabalho,
serd apresentada, concomitante a discussdo sobre as questdes que envolvem a participagdo
docente no processo de discussdo da Escola Sem Fronteiras (objeto deste estudo), alguns

aspectos considerados relevantes sobre os Ciclos de Formag¢do Humana.

4.3 ORGANIZACAO ESCOLAR EM CICLOS DE FORMACAO HUMANA

42 iy , , . - L.
Nas falas utilizadas, no decorrer do texto, serd possivel perceber esta afirmacdo. Em vérias passagens as/os
professoras/es utilizam o nome Escola Sem Fronteiras para falar dos Ciclos de Formacdo Humana.



A organizacdo dos educandos/as em ciclos € uma das possiveis formas de estrutura escolar prevista
. . . - 43 . . ~ .
na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (L.D.B.)". Pode-se encontrar diversas configuracdes de ciclos

implantadas, pelos governos municipais e estaduais, desde a década de noventa, em varias regides do Brasil.

Conseqiientemente os ciclos ndo sdo mais uma proposta inovadora isolada de
algumas escolas ou redes, trata-se de uma forma de organizar os processos
educativos que estd merecendo a devida atencdo dos formuladores de politicas e de
curriculos, de administradores e de formadores. (ARROYO, 1999, p. 143-144).

Nas escolas da rede municipal de Blumenau a organizagdo dos/as educandos/as em ciclos, implantada
a partir de 1997, fundamenta-se na concepg¢do de desenvolvimento humano, nos tempos/idades de vida, isto &,
nas temporalidades humanas. Desta forma, os/as educandos/as que compdem o ensino fundamental, sdo
organizados/as nos seguintes ciclos de formagdo humana: Primeiro Ciclo: Ciclo da Infancia (criangas de 06 / 07
e 08 anos), Segundo Ciclo: Ciclo da Pré-Adolescéncia (pré-adolescentes de 09 / 10 e 11 anos) e Terceiro Ciclo:
Ciclo da Adolescéncia (adolescentes de 12/ 13/ ¢ 14 anos).44

Na pesquisa que realizou, sobre a organizacio do trabalho escolar em Ciclos de Formagdo Humana,

Andrade*’ (2002, p. 49) argumenta que:

A constru¢@o humana € o eixo central do trabalho escolar por Ciclos de Formagao.
Em decorréncia, os tempos e espagos, os conhecimentos, a avaliacdo, o
planejamento das intencionalidades pedagdgicas, a relacdo entre educador/a e
educando/a sdo ressignificados. A organiza¢do por Ciclos de Formagdo parte de
principio que o0s processos que estruturam a escola precisam contribuir com o
aprendizado e a formagdo na especificidade das temporalidades humanas, ou seja,
nos ciclos da vida. Os/as educandos/as e educadores/as sdo entendidos como
sujeitos que se constituem de experiéncias sociais e culturais vivenciadas em
multiplos espacos e em permanente formacéo e transformag@o. A concepgdo de ser
humano, na organizac¢do por Ciclos de Formacgdo, compreende o sujeito como ser
histérico, social e cultural, como ser inacabado, inconcluso, em permanente
transformacio.

Ao discorrer sobre as dimensdes presentes no oficio das/os professoras/es, na tarefa de reorganizacdo
do trabalho pedagégico, que inclui o repensar dos tempos e dos espacos escolares que se voltam para o respeito

aos tempos de vida, isto €, as temporalidades humanas, Arroyo (1999, p.158) entende que:

As idades da vida, da formag@o humana passam a ser o eixo estruturante do pensar,
planejar, intervir e fazer educativos, da organizagdo das atividades, dos
conhecimentos, dos valores, dos tempos e espacos. Trabalhar em um determinado
tempo-ciclo da formagdo humana passa a ser o eixo identitario dos profissionais da
educagdo bésica e de seu trabalho coletivo e individual. O profissional passa a ser
como um educador, um pedagogo, um adulto que tenta dar conta dessas
temporalidades do desenvolvimento humano com suas especificidades e exigéncias.

“ A LDB em seu artigo 32 prevé que “A educag@o bdsica poderd organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos ndo seriados, com base na idade, na
competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa da organizagdo, sempre que o interesse do processo de
aprendizagem assim o recomendar” (LDB, 9394/96, artigo 23).

* Em 22 /12/98 é criado o Sistema Municipal de Ensino do Municipio de Blumenau que também assegura em
lei, no seu Art.11% a organizag@o escolar em ciclos. A redacdo é a mesma que estd na LDB 9394/96.

* Mircia Regina Selpa de Andrade é professora da rede piblica municipal de Blumenau-SC. Trabalha na
Secretaria Municipal de Educagdo (SEMED) desde noventa e oito e atualmente é uma das responsdveis pela
politica de formag@o permanente da rede.



A escola € vista como um encontro pedagogicamente pensado e organizado de
geracdes e idades diferentes.

Lima (1998, p. 08) ao se debrucar sobre a concepg¢do dos Ciclos de Formacdo Humana salienta que:

Ciclo de formagdo € conseqiiéncia da reconceituagdo da escola como espago de
formacgdo, ndo s6 de aprendizagem. A constitui¢do do sujeito é a preocupagdo
inicial, e a partir dai se concebe uma educacdo em que as aprendizagens serdo
definidas em funcdo deste objetivo mais amplo. Nado se trata, portanto, de
justaposi¢do de aprendizagem das vdrias dreas, mas concebe-se o conhecimento
como parte integrante da formacdo humana, o que inclui, certamente, a dimensao
ética da aquisi¢do e uso do conhecimento.

A mesma autora (1998, p. 09) defende ainda que:

Seria um equivoco considerar o ciclo como uma proposta voltada aqueles que ndo
aprendem, ou que fracassam. Nio se trata de inventar algo para acabar com a
repeténcia. Educacdo por ciclos de formagao € uma organizagdo do tempo escolar
de forma a se adequar melhor as caracteristicas bioldgicas e culturais do
desenvolvimento de todos os alunos. Nio significa, portanto, ‘dar mais tempo para
os mais fracos’, mas, antes disso, é dar o tempo adequado a todos.

Cada ciclo da vida é recheado de particularidades, de interessantes e importantes
caracteristicas humanas. A passagem de um ciclo para o outro significa a entrada em um novo
momento da vida, que ndo se d4 de maneira estanque, linear, mas que € marcado por um
processo continuo de aprendizagens permanentes e situagdes peculiares.

Uma caracteristica basica do ser humano € que ele se desenvolve em um processo
continuo e permanente, que vai do nascimento a morte, constituido por perfodos
que se distinguem entre si pelo predominio de estratégias e possibilidades
especificas de aprendizagem. Estes periodos sdo normalmente referidos como
infancia, adolescéncia, maturidade e velhice. O individuo se constitui enquanto
membro do grupo e constrdi simultaneamente sua personalidade, que o caracteriza
como individuo tnico no grupo. (LIMA, s/a, p. 01).

Mesmo considerando relevante, mas como nao consta dos objetivos desta pesquisa,
problematizar a concepg¢do dos Ciclos de Formagdo Humana, impressa na politica publica de
educacdo, intitulada Escola Sem Fronteiras, tampouco sua concretizacao na pratica docente,
entende-se que as pontuacdes desenvolvidas até aqui, sobre os ciclos, sdo, de certa maneira,
suficientes para auxiliar o/a leitor/a no entendimento do processo de participagcao, das/os
professoras/es, nas discussoes referentes a implantacdo dos Ciclos de Formagao Humana, na
cidade de Blumenau.*

Na seqii€ncia do texto trava-se, entdo, o debate sobre a participagdo das/os
professoras/es nas discussdes referentes a implantacao dos ciclos de formagao humana. O
propésito deste debate € sinalizar o que este processo tem provocado nas/os professoras/es
que estdo envolvidas/os com esta organizacdo escolar.

4.3.1 Confrontando idéias - (re) pensando concepgdes - tomando decisdes

% Para saber mais sobre os ciclos de formagio humana ver dissertagio de mestrado de Mércia Regina Selpa de
Andrade: A organizacio do trabalho escolar: os tempos e os espagos de formac¢do humana, FURB, 2002.



Conforme exposicdo anterior, a possibilidade de alterar a 16gica da escola seriada
pela organizacdo dos/as educandos/as, no ensino fundamental, em Ciclos de Formacao
Humana, provocou muitas discussdes entre as/os professoras/es, da rede publica de educacio,
na cidade de Blumenau. As/os professoras/es, no decorrer do ano de 1997, participaram de
alguns encontros, alguns semindrios, organizados pela SEMED, para debater questoes
pertinentes a organizacao escolar em Ciclos de Formag¢do Humana. Estes momentos tinham
por objetivo possibilitar a discussdo sobre a implantagdo ou ndo do Primeiro Ciclo de
Formacao: Infancia, para o ano de 1998.

Percebe-se que a rede publica municipal de educagdo, da cidade de Blumenau, vivenciou, em 1997,
um ano letivo bastante movimentado. Os debates sobre os Ciclos de Forma¢do Humana agugaram muitas
discussdes, entre as/os professoras/es, sobre as vdrias questdes educacionais. “A expectativa era grande! Nossa!

Uma escola totalmente diferente, um sonho para todos!” (Luana — no inicio da implantacdo dos ciclos

trabalhava com o primeiro ciclo de formagao, atualmente trabalha com o segundo e terceiro ciclo).

E preciso mencionar que, no primeiro semestre de 1997, a Secretaria Municipal de
Educac@o construiu uma escola, no bairro Fortaleza, e que as atividades, nesta unidade
educacional, iniciaram, no segundo semestre, deste mesmo ano, com a implantagdo do
Primeiro Ciclo de Formagéo Humana.*’

“Em (19)97, nds iniciamos com a proposta (com a implantacdo dos ciclos). Em
julho de (19)97 a escola foi inaugurada... A gente teve vdrios encontros, muitos encontros a
gente teve a noite... Mas isso foi mais em (19)97. Depois, em (19)98, também aconteceram
discussoes... Depois outras escolas comecaram a fazer parte do projeto... Abriu, em (19)98,
para toda a rede e a gente passou a fazer estudos na escola, com a SEMED... A gente ia fazer
estudos em outros lugares, com outras escolas” (Professora Eduarda — trabalha com o ciclo

da Infancia).

O encaminhamento adotado pela SEMED, desde o inicio (1997) até o presente
momento (2004), foi o de assegurar que a alteracdo da estrutura escolar seriada para
organizagdo dos/as educandos/as em Ciclos de Formagao Humana fosse feita gradativamente
e a partir do momento em que o coletivo de cada escola fizesse tal op¢do. Esta postura
possibilitava que o processo de discussio e tomada de decisdo pela implantacdo ou ndo dos
ciclos envolvesse o conjunto das/os professoras/es de cada unidade escolar, o que
caracterizava, a preocupacdo de que esta politica educacional nio fosse gestada de forma
autoritaria, isto €, que as decisdes ndo fossem tomadas somente pela sociedade politica, o que,
sem duvida, representava uma conquista no processo de implementagdo das politicas sociais,
no que pode, também, ser chamado de educagdo para a cidadania, ou seja, para a democracia.

Diante deste encaminhamento cada escola, da rede publica municipal de Blumenau,
em novembro de 1997, organizou, em seus espacos educacionais, momentos para discussio e
votacdo para decidir se implantaria ou ndo, em 1998, o 1° Ciclo, entendido como o Ciclo da
Infancia. *® “Teve a votagdo, num dia, no hordrio do recreio, votagdo direta ... de toda a
comunidade escolar. Mesmo quem trabalhava de quinta a oitava série, todo mundo votou

47 Com excecdo de uma, as demais escolas construidas, durante as duas gestdes do Governo Popular, iniciaram
as atividades pedagdgicas a partir da organizacdo dos/as educandos/as em Ciclos de Forma¢do Humana.

* Como em 1997 a Secretaria Municipal de Educagio encaminhou que as escolas implantassem gradativamente
os Ciclos de Formag¢do Humana, em 1998, foi implantado somente o Ciclo da Infancia.



para ver se a escola iria ou ndo implantar o primeiro ciclo” (Professora Ana- no inicio
trabalhou com o primeiro ciclo de formacéo e atualmente € professora do segundo ciclo).

Observa-se o interesse das/os professoras/es em colher mais informagdes, em
problematizar suas dividas sobre os Ciclos de Formagdo Humana, pois, além dos encontros
pensados pela Secretaria Municipal de Educagao, algumas escolas organizaram, em 1997,
grupos de estudos para melhor compreensao desta proposta. “Teve apresentacdo para toda a
escola, depois também nos chamamos a Secretaria de Educacdo, algumas vezes, para estar
conversando e depois teve a discussdo com o pessoal todo da escola ...” (Professora Ana - no
inicio trabalhou com o primeiro ciclo de formacao e atualmente € professora do segundo
ciclo).

A participacdo das/os professoras/es, em 1997, nas discussdes sobre a implantagéo
ou ndo do Primeiro Ciclo de Formac¢do Humana possibilitou que, ao final deste mesmo ano,
em um encontro, com a presenca do, entdao assessor, Prof® Miguel Arroyo, as/os
professoras/es anunciassem publicamente o que haviam decidido em cada espaco educacional.
A maioria das/os professoras/es resolveram aderir a organiza¢do do Primeiro Ciclo de
Formacao, das 35 escolas da rede municipal, 27% delas optaram pela implantacio, em 1998,

do Primeiro Ciclo de Formag¢ao Humana: Infancia (criancas de 06/07 e 08 anos).
Entende-se que a proposta de garantir que as/os professoras/es explicitem seus pensamentos, seus

posicionamentos a respeito da possibilidade de alterar o desenho da estrutura escolar, bem como, o0 movimento
de repensar as concepgdes que orientam o fazer pedagdgico, independente de seu resultado, representa um
avango significativo no processo de constituicdo de praticas democraticas e desta forma, de acordo com as

proposi¢cdes de Benevides, evidencia-se a importincia da educagdo para a Cidadania Ativa.

“Foram vdrias discussdes, a gente teve vdrios momentos, ou de repasses de outras pessoas, ou de
questionamentos...A gente deveria estar dirigindo (a Secretaria Municipal de Educag¢do) uma posi¢do, uma
opinido...” (Lucia - Professora do Ciclo da Infancia).

“Nos fizemos um encontro na escola e foi quase undnime...Foi colocado assim, “e af pessoal, vamos
ficar, vamos mudar a educagdo, vamos aceitar como sempre foi?”... Alguma coisa tem que ser mudado, a
educagdo ndo pode ficar do jeito que estd, a gente sempre discutia. ... E uma coisa nova que sO tem a acrescentar
no aprendizado, no desenvolvimento do aluno, como em nds professores” (Luana — trabalhou, no inicio, com o

Primeiro Ciclo de Formacdo e atualmente é professora do Segundo e do Terceiro Ciclo).

As discussdes, em 1997, relacionadas a possibilidade de implantagdo ou ndo dos
ciclos de formacdo humana intensifica o debate entre as/os professoras/es, gerando um
movimento de confronto de idéias, de valores, de concepgdes acerca do trabalho docente.
As/os professoras/es questionam e problematizam as concepcdes evidenciadas em suas
praticas e as limitagdes presentes na estrutura escolar. A participacdo das/os professoras/es
nos debates, ocorridos principalmente no periodo inicial, sinalizam que mexer com a légica da
escola seriada é gerar um movimento desestabilizador, € trazer para o foco das discussdes
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muitas das preocupagdes vividas pelas/os professoras/es. Este processo € marcado por

* Em 1998, havia, na cidade de Blumenau, vinte e oito escolas com o Primeiro Ciclo de Formacgdo, mas
conforme mencéo feita anteriormente, uma escola ji estava desenvolvendo seu trabalho com o Primeiro Ciclo,
desde julho de 1997.



momentos de tensdo, conflitos, angistias, incertezas, mas também de tomadas de decisdes.
“Eu lembro que ld escola deu um bafafd, um revertério! Ai aquela historia de fazer votacdo
para ver se seria ou ndo implantado...” (Professora Vitdria — trabalha na escola municipal
com o primeiro ciclo de formacgdo e na rede estadual com a organizagdo seriada). “...Outra
coisa que eu lembro é da votacdo, todo mundo votou... Lembro que duas pessoas votaram
ndo, fui eu e mais um profissional, que entdo ndo vou citar o nome... Lembro que depois a
gente registrou em um caderno sim — a favor — ou ndo — contra” (Professora Marta — trabalha
com o segundo ciclo de formacdo). A professora Bete que trabalha em uma escola com o
segundo e o terceiro ciclo e em outra escola trabalha com a organizacio seriada diz que: “Foi
assim bem conflitante, porque a maioria ndo queria botar (leia-se implantar) o ciclo.
Inclusive eu fui uma das que votei a favor, porque tinha essa ansiedade... de estar mudando,

eu queria ver mudar alguma coisa... eu queria fazer alguma coisa diferente”.

“Eu lembro que, na época, foi uma euforia, umas pessoas estavam contra, outras
pessoas que queriam muito a implantacdo, justamente por causa desse lado do aluno, de
estar desenvolvendo essa parte da aprendizagem...” (Luana - nos primeiros anos foi prof* do
Ciclo da Infancia, hoje trabalha com pré-adolescentes e adolescentes).

De acordo com Coutinho (1994), uma das condicdes necessdrias para poder chamar
de democratico uma proposta educacional é possibilitar o livre confronto de idé€ias, visto que
as decisdes tomadas se tornam legitimas quando resultantes de um processo dialdgico, de
muitos debates, de constru¢io de consensos e deixam de ter legitimidade quando asseguradas
através de medidas administrativas, coercitivas, de imposi¢des. Isto sugere dizer que, no
campo das idéias, vencer ndo significa destruir o adversdrio, mas aprender com ele e
enriquecer a propria concepcdo “A hegemonia deve ser vista ndo como algo oposto do
pluralismo (pois, nesse caso, teriamos uma ditadura), mas sim como algo que se alimenta e

vive do didlogo com o diverso e mesmo com o oposto” (COUTINHO, 1994, p. 26).

“Assim, quando veio a idéia, aconteceram algumas reunides ld na escola para estar colocando a
proposta do ciclo, isso em (19)97, sabe, querendo que a gente percebesse, por A mais B, que era uma coisa
muito boa. Claro, houve rejeicdo de muitos profissionais, principalmente de quinta a oitava série. Como eles
tinham que sair das suas dreas e trabalhar em outra que desconhecem, nunca.... Depois de muitos sim e muitos
ndo, quem primeiro optou por implantar o primeiro ciclo fomos nos alfabetizadores. Nos jd tinhamos uma
angustia, que jd ndo estava bem naquela época, alguma coisa precisava ser feita pra melhorar a aprendizagem.
Nos estdvamos angustiados pela forma que os alunos estavam se desenvolvendo, entdo, nos, das séries iniciais,
decidimos por conta, “ndo pessoal, vamos tentar, alguma coisa precisa ser mudado, ndo estd acontecendo,

alguma coisa ndo vai bem, nds temos que fazer uma alternativa para ver se realmente é isso mesmo que nos



estamos buscando, essa mudanga, essa melhora”, ai foi colocado. (leia-se foi implantado o primeiro ciclo)”

(Professora Rose- trabalha com o primeiro ciclo de formacao: Infancia).

Observe na seqiiéncia, o que relata a professora Maria:

“Todo mundo votou, sé que nds professoras, que fariamos parte do primeiro ciclo, decidimos que
nos iniciariamos, com a concorddncia ou ndo dos outros, porque os professores das dreas, de quinta a oitava
série, eles eram numerosos, ...eles ndo queriam mudangas, eles ndo concordavam, eles ndo compreendiam.
Tinha que ter sido feito uma discussdo diferente com eles, eu imagino, eu acredito, mas da forma como tinha
sido discutido até ali, e era muito curto esse espago de tempo, s6 durante noventa e sete e bem esporddico... eles
ndo concordavam e nds, professoras de pré, primeira e segunda, decidimos que nds iniciariamos e
implantariamos o primeiro ciclo na escola... A gente acreditava que eles vendo como o ciclo iria funcionar,
vendo o trabalho como iria acontecer, eles iriam...entender melhor e eles iriam concordar com a gente. E foi o
que aconteceu. Gradativamente foi se implantando os ciclos de formagdo, o segundo ciclo e o terceiro ciclo de
formagdo, mas nos decidimos, o coletivo daquele ciclo, nos decidimos que nds iriamos implantar o primeiro
ciclo” (Professora Maria — trabalha com o primeiro e segundo ciclo e em 1997 participou do Colegiado

Consultivo).

Estes dois tltimos depoimentos permitem tecer algumas reflexdes a respeito do
processo de participag@o das/os professoras/es nas discussdes relacionadas a implantagio ou
nao dos Ciclos de Formacdo Humana. Embora as entrevistadas estejam explicitando o
processo vivenciado pelo coletivo de professoras/es, das escolas em que as mesmas
trabalhavam, no ano de 1997, € possivel perceber semelhangas quanto as preocupacdes,
necessidades, as demandas vivenciadas por estas professoras. As duas destacam que, no
periodo inicial de discussdes (1997) a necessidade de mudar a estrutura escolar € sentida de
forma mais latente pelo coletivo de professoras que trabalham com a as séries iniciais. Tais
preocupacdes sugerem, entdo, a ado¢do do mesmo posicionamento. Com o proposito de dar
outra direcdo ao processo pedagdgico, um grupo de professoras/es, destas duas escolas,
decidiu implantar o Primeiro Ciclo de Formagao independentemente da opinido das/os demais
professoras/es que, também, trabalhavam nestas escolas. A proxima fala da professora Maria
explicita que a decisdo tomada, por um grupo de professoras/es, a0 mesmo tempo em que,
pode inibir a constitui¢do de projetos pensados de maneira mais coletiva, ou seja, a construcao
de sujeitos coletivos, pode, também, servir para romper algumas amarras presentes no
contexto escolar.

“Eu penso assim, é uma proposta politico pedagogica de uma escola, é uma proposta de uma escola,
ndo é de cada pessoa. Isso que nos fizemos ld na (cita o nome da escola) nés corriamos o risco de que ficasse so
no primeiro ciclo de formagdo e isso é muito complicado, entdo ndo pode ser chamado de ciclo de formagdo, é
um ciclo bdsico, é um ciclo bdsico inicial, ndo é um ciclo de formagdo. Porque uma escola organizada em ciclos
de formagcdo humana ela tem que ter esse movimento acontecendo no decorrer de todo o ensino fundamental.
Entdo a gente tem que refletir o que é um projeto politico pedagogico de uma escola e ndo de algumas pessoas,
porque tem a proposta que é do grupo de professores do primeiro ciclo e tem a proposta que é dos professores
de terceiras e quartas séries e tem a proposta que é dos professores de quinta a oitava série” (Maria —
participou do colegiado consultivo e atualmente (2003) é professora do primeiro e segundo ciclo de formacao

humana).



Conforme jé posto inicialmente, a presente pesquisa nao teve por objetivo realizar
um estudo particular desta ou daquela escola, no processo de implantag¢do ou ndo dos Ciclos
de Formagdo Humana, o foco estd em pensar a participag@o das/os professoras no processo de
discussdo e implementacdo de uma politica educacional, portanto, o que se pretende destacar
aqui, com os depoimentos da professora Rose, que trabalha com o primeiro ciclo de formacdo,
e da professora Maria, que participou do Colegiado Consultivo e que trabalha com o ciclo da
infancia e da pré-adolescéncia, é que as duas, pertencentes, a0 mesmo agrupamento de
professoras, ambas alfabetizadoras e trabalhando com o primeiro ciclo de formacao, sinalizam
que as/os demais professoras/es, inclusas/os neste agrupamento, participaram de forma mais
ativa no processo de discussdo e implantacido do Primeiro Ciclo de Formacao, entendido
como Ciclo da Infancia, participagdo esta que sinalizou, para estas/es professoras/es, a
necessidade de fazer alteracdes na estrutura escolar.

Com a implanta¢do do Primeiro Ciclo de Formagdo € possivel perceber que, em
1998, acirrou-se o debate sobre as vérias questdes que abarcaram esta organizagdo escolar, o
que, por sua vez, intensificou a participacdo do conjunto de professoras/es que passou, entao,
a trabalhar com o Ciclo da Infancia. Porém, € preciso explicitar que os debates realizados, no
periodo inicial, traziam para o centro das discussdes questdes muito mais relacionadas ao
Primeiro Ciclo de Formagdo. Entende-se que este fato levou, inicialmente, a uma participacdo
mais efetiva de uma parcela de professoras/es, isto é, do grupo de professoras/es que faziam,
até entdo, parte das séries iniciais, do ensino fundamental.

A configuragdo de subgrupos50 de professoras/es, no ensino fundamental, a0 mesmo tempo em que
pode, em algumas situagdes e dependendo do contexto, dificultar a possibilidade de alteragdes na estrutura
escolar, em outras, pode impulsionar tais mudangas, podendo ainda contribuir no sentido de aproximar as/os
professoras/es, estimulando a prética do didlogo, de debates envolvendo o conjunto das/os professoras/es, isto &,
potencializar o processo de superacdo do suposto hiato existente entre as/os professoras das chamadas séries
iniciais e das dreas especificas, criando situacdes em que estes sujeitos possam participar de maneira mais
coletiva das discussdes do cotidiano escolar, bem como das questdes que abarcam uma politica educacional. “...e
o professor de educagdo-fisica estd bem mais inserido dentro do ciclo, pelo que eu vi o trabalho dos professores,

eles estdo participando mais do ciclo” (Professora Bete — trabalha em uma escola com o Ciclo da Pré-

Adolescéncia e da Adolescéncia e em outra escola com a organizacio seriada).

“...Eu sempre ouvia, “vocés sdo da educagdo-fisica, vocés é que fazem a gincana ld”. A gente tinha
que fazer e era tudo separado. Entdo tinha o dia da crianga e era o professor de educagdo-fisica que tinha que
preparar todas as atividades, entdo ndo acontecia como hoje, que envolve a escola toda” (Professora Sonia -

trabalha com os trés Ciclos de Formagao).

H4a também, as/os que questionam que o inicio do processo de discussdo e
implantagdo dos Ciclos de Formacdo Humana tenha assegurado o cardter participativo,
democratico. Para uma parcela das/os professoras/es o tempo designado, ano de 1997, ndo foi
suficiente para conhecer, discutir, analisar e decidir pela implantacdo ou ndo do Primeiro

Ciclo.

50 . . L, . - . .

O que se quer dizer aqui com o termo subgrupo € a configuracdo existente entre as/os professoras/es do ensino
fundamental. Exemplo: professoras/es das séries iniciais ou do, ainda, chamado primdrio e das/os professoras/es
das édreas especificas ou do, também, chamado ginésio.



. . 51 . .

“Eu considero que a Escola Sem Fronteiras®, de uma maneira ou de outra, entre aspas, ela foi

imposta. Porque ficou mais ou menos assim:... as escolas foram visitadas e foi assim: “vai ser assim de hoje em

diante” e ndo teve...muito espaco para que a escola pudesse estar estudando o projeto, estar se preparando para
isso” (Clara — professora do primeiro ciclo de formagao).

“Eu ainda ougo pessoas dizendo assim, foi uma imposicdo discreta, ainda existe, porque assim, foi um

incentivo para que todas, a maioria das escolas que estdo cicladas, entrassem nesse projeto...Entdo de repente,

algumas escolas até comecaram o projeto da Escola Sem Fronteiras sem analisar, de repente, as consegqiiéncias

que viriam, que eles teriam que mudar algumas coisas...” (Lia — professora do segundo ciclo de formagdo).

Mesmo reconhecendo a importancia dos ciclos de formag¢do humana, um dos argumentos mais
utilizados, pelas/os professoras/es que consideram ter sido precipitada a implanta¢io do Primeiro Ciclo de
Formacdo, em 1998, é a falta de preparacdo dos docentes. Muitos acreditam que para promover alteracdes na

estrutura escolar faz-se necessdrio, primeiramente, preparar as/os professoras/es.

“Em discussoes, em conversas dentro da escola, em qualquer outro local que tu vd, tu encontras
praticamente as mesmas dificuldades que a minha escola encontra, que a maioria das escolas encontram. Eu
acho que isso veio do qué? Da falta de preparagdo, da falta desse tempo de preparagcdo. Em 1997 foi um tempo
muito curto, muito curto de discussdo. Eu acho que primeiro de tudo deveria ter sido trabalhado, assim, um bom
tempo com o professor para depois...implantar. Foi muito pouco tempo, eu acho que foi da noite pro dia. Eu
acho que a Escola Sem Fronteiras, o projeto, todo o trabalho da Escola Sem Fronteiras é muito bom eu sé acho
que foi mal estruturado em relagdo aos professores. Eu acho que deveria ter sido primeiramente trabalhado
com mais tempo, mais especificamente aos professores, talvez na formagdo, até assim pra aceitagdo da
idéia...Eu acho que faltou, sim, preparagcdo para os professores” (Clara — professora do primeiro ciclo de

formagao).

“Porque isso jd deveria ter sido pensado em (19)98, quando isso foi implantado...
Preparar o educador! “Vocé vai trabalhar com a escola ciclada, onde vai ser feito isso, isso
e isso”... E dizer assim: “isso aqui é ciclo! Vocé... vocé ...e vocé ... vdo ser preparadas para
trabalhar na escola ciclada”...Deveriam ter feito isso: preparar os educadores para isso, e
ndo simplesmente chegar, jogar e dizer: “se virem, facam, depois me tragam alguma coisa!”
Ai ja comecou o erro, desde o principio comecou o erro! Porque se nos tivéssemos
educadores mais preparados para isso, ndo estariam acontecendo tantas coisas, como estdo
acontecendo, e todo mundo sabe disso. Se houvesse, se tivesse sido feito uma preparacdo com
educadores, com coordenadores, com diretores, com uma escola tal. “Essa escola vai ser o
projeto, nessa escola vamos aplicar o projeto”, ou em uma ou duas escolas pequenas, por
exemplo, tipo aqui na minha escola e numa outra escola pequena...por exemplo, jd iam
preparar os educadores para isso” (Silvia — professora dos trés ciclos de formacao).

“... O que eu lembro é que a priori foi a toque de caixa... Sabe aquela coisa a toque
de caixa, que nos entrou pela escola adentro e nés tinhamos que estar dando conta. Tanto
que, eu sou franca a te dizer, eu era contra da maneira como ela veio e, hoje, eu jd coloquei

! Conforme sinalizagdo j4 feita anteriormente, muitas/os professoras/es quando querem se referir aos Ciclos de
Formagdo Humana, utilizam o nome Escola Sem Fronteiras, como se fossem sindnimos. Tal observagdo indica a
necessidade de explicitar, mais uma vez, que a Escola Sem Fronteiras foi o nome criado para denominar a
politica publica de educa¢do do municipio de Blumenau e os Ciclos de Formac¢do Humana é uma possibilidade
de organizagdo escolar prevista, inclusive, na LDB. Portanto, ndo € uma criag¢do da cidade de Blumenau.



...que eu dou a mdo a palmatoria... porque o processo da Escola Sem Fronteiras para mim é
maravilhoso, é uma abertura muito grande!...E voltando ld, penso que foi uma coisa muito
rdpida, para quem ndo estava preparado, e até hoje nds temos professores que ndo estdo
preparados... Penso que nos estamos num processo, ainda, de crescimento, ... onde todos,
todos, temos que buscar,... é a insisténcia da busca, sempre!” (M.L.V. — professora do
segundo ciclo de formacao).

Ao se referir sobre o processo de participagdo das/os professoras/es, de envolvimento das/os
mesmas/os com as questdes educacionais e o processo de implantacdo dos ciclos de formagdo humana a

professora Vitéria (que fez parte de uma entrevista coletiva) expressa o seguinte:

“Se me perguntarem honestamente: se eu sou contra ou a favor do ciclo... eu
acredito que o projeto do ciclo é bom, mas eu, particularmente, sou contra o ciclo pela
maneira que foi implantada e pela maneira que eu vejo assim: os professores, a grande
maioria, ndo entenderam a proposta do ciclo, ndo estd pronto para mudangas, ndo quer
mudar e ndo é comprometido, realmente, com a educacdo. Infelizmente eu digo isso, e muitas
vezes sou quase linchada, por ter dito que na rede hd muitos profissionais que ndo sdo
comprometidos...” (Vitéria — professora que trabalha com primeiro ciclo de formagdo e com a
organizacgdo seriada).

Na tentativa de justificar seus posicionamentos a respeito da implantagdo dos ciclos de formacdo
humana, uma parcela, das professoras entrevistadas, acredita que faltou e, ainda, falta as/os professoras/es
entenderem um pouco melhor a proposta e acompanhada com essa falta acreditam que hd, também, além da
caréncia de um comprometimento maior dos docentes, uma certa resisténcia as mudancas. Cabe aqui destacar
que o repensar de uma politica educacional exige o reconhecimento de que ndo se mudam concepgdes, ndo se
mexe com a cultura docente em um curto espago de tempo e sem que haja conflitos. Antes é preciso conceber
que o conflito é elemento indispensdvel na conquista da democracia e que este processo demanda tempo e, ainda,
por constituir-se num processo histérico é recheado de possibilidades e contradi¢des.

Ao tecer contribui¢des sobre a atuacdo docente nos processo de discussdo e implementacdes de
projetos educacionais, Arroyo (2000) traz para o foco do debate a questdo da imagem social dos professores e
das professoras. Para este autor, € preciso considerar que a imagem social destes sujeitos ndo se altera com
propostas que defendem a necessidade de, primeiramente, preparar os docentes para, entdo, implantar uma
politica de educacdio. Para Arroyo, o processo é bem mais complexo e que exige muito respeito, muita

consideracio para com os sujeitos envolvidos.

Pensar que falta esclarecimento, que antes de implementar uma proposta inovadora
os professores tém de ser treinados, ndo resolve problemas que sdo mais
complicados. A identidade profissional tem de ser tratada com muito cuidado e
respeito. Ndo é uma questdo de esclarecimento. Que facil resulta equacionar as
reagdes dos mestres frente as inovagdes educativas no campo mental, de como falta
esclarecimento tedrico, de reflexdo e tematizagdo, de leitura, cursos ou
treinamentos. Elaboramos um texto esclarecedor e sua prética serd outra. Depois de
feito tudo isso voltamos a escola e percebemos que as praticas, as posturas, as auto-
imagens continuam tdo parecidas...Em realidade ndo se altera o subsolo dessas
praticas com tragos arraigados, os medos e as insegurangas individuais e coletivas
continuardo. Ndo foi alterada a imagem social que pressiona sobre a escola e os
mestres na midia, nas familias, nos valores e interesses dominantes. H4 uma
resisténcia social e uma prética ampliada do direito popular a Educacdo Bésica



alargada. Apenas treinar, esclarecer ndo muda praticas. (ARROYO, 2000, p. 69-
70).

Ao discorrer sobre os processos de implantagdo de algumas propostas educacionais, Arroyo observa
as complicacdes quando se pretende distanciar as concepgdes de educacdo da auto-imagem pessoal e profissional
das/os professoras/es. As escolhas tedricas, a disponibilidade ou a relutdncia a mudanga ndo significa apenas
uma questdo de desconhecimento das/os professoras/es, de entendimento tedrico, ideolégico ou politico, “mas é
basicamente uma questdo de auto-imagem e identidade pessoal e profissional reforcada por interesses e valores
sociais” (ARROYO, 2000, p. 70). E preciso admitir que repensar valores ou concepgdes, praticas ou posturas,
socialmente vinculadas a personalidade da professora ou do professor, ndo é tarefa simples de se concretizar.
Para Arroyo (2000, p. 70), “ E uma violéncia intima”. O que por sua vez, “Exige muito cuidado e respeito”.

Ainda, de acordo com este mesmo autor (2000, p. 70):

Nao se trata de ser a favor ou contra mais uma moda na roupagem pedagdgica, de
ter consciéncia critica ou alienada. Estd em jogo o pensar, sentir e ser da gente. Em
toda transgressdo pedagdgica e politica estamos em jogo. As propostas inovadoras
quando tentam repensar a visdo e a pratica de Educacdo Bdsica terminam
questionando e confrontando auto-imagens profissionais, t€m um papel importante
na desconstrugdo-constru¢do de valores e imagens sociais. Mexem com tragos e
interesses arraigados da cultura politica e profissional.

Fazendo referéncia ao processo de implantacdo dos ciclos de formacdo humana a
professora Vitdria explicita argumentos, por sua vez, repletos de contradi¢cdes, que antes de
reprovar, servem muito mais para afirmar a importincia desta proposta no processo de
formacdo docente e na constitui¢do de priticas democraticas. Faz-se necessario destacar que
esta professora trabalha nas duas redes publicas (Estadual e Municipal) e com as duas formas
de organizacdo escolar (série e ciclo), o que lhe da possibilidades de falar sobre ambas as

formas de trabalho.

“Eu deixei bem claro no inicio, e acho que todos perceberam, que eu sou contra o
ciclo, eu sou contra o ciclo institucionalizado como ele estd hoje, sou contra. Se me
perguntarem: coloca o ciclo (cita o nome da escola que trabalha) eu vou dizer ndo. Eu votei
contra o primeiro ciclo... “Mas como é que tu trabalhas no ciclo?” A proposta é boa, se eu
trabalho dentro do ciclo como deve ser trabalhado! Eu ndo vou pro ciclo arrastar o ciclo
para trds. Eu acredito que eu estou levando o ciclo pra frente, porque eu estou fazendo aquilo
que a proposta do ciclo pede. Quando eu estou dentro do seriado eu continuo trabalhando
como eu trabalho no ciclo, porque eu sei que ele tem propostas boas...” (Professora Vitéria).

Portanto, mesmo considerando um complicador que a implantagdo do Primeiro
Ciclo de Formagao tenha acontecido sem que as/os professoras/es tivessem sido previamente
capacitadas/os, que tenha sido tudo muito veloz, hd, também, o reconhecimento de que este
processo tem possibilitado muitos avangos para as/os professoras/es, que trabalham com os
Ciclos de Formagdao Humana, mas que h4 muito, ainda, por se fazer, isto é, que a formagéo é
processo permanente.



Outros depoimentos evidenciam, mais uma vez, que se instala, com o processo de
implantacdo dos ciclos, um certo, receio no quadro docente. “Eu percebia assim, ndo que as
pessoas ndo acreditassem, mas tinham medo... as pessoas tém medo do novo, um pouco por
acomodagdo, estd muito bem do jeito que se estd fazendo ... ou, simplesmente, porque a gente
vem hd décadas com um processo que ndo se alterou e de repente tem que alterar todo um
processo” (Lucia — professora do primeiro ciclo de formagao).

Este temor, inicial, pode suscitar mudancas e servir como uma mola, no sentido de
impulsionar as/os professoras/es a participacdo, a construgdo de coletivos, a interagir com
seus pares. “...A mudanga, por exemplo, de trabalhar em conjunto, poder discutir o por qué,
com essa abertura, o profissional, ele comecou a se abrir” (SOnia - professora que trabalha
com os trés ciclos de formagio humana). “Porque o ciclo é o qué? E o grupo de professores,
ndo é um professor individual, vocé ndo estd na sala sozinho e tem que trabalhar todo mundo
junto, entdo quando a gente faz um planejamento com projeto e estd todo mundo envolvido,
todo mundo tem interesse...” (Bete — professora que trabalha em uma escola com o segundo e
terceiro ciclo de formagdo e em outra com a organizacio seriada). Para a professora Liliam —
que trabalha com o primeiro ciclo de formacgdo- “A gente chorou, sofreu, alucinou, até
comecar a entender essa proposta, cal¢ar o sapato mesmo e buscar: ... ‘eu vou acreditar
nessa proposta, eu vou caminhar, eu vou buscar’ e ai precisou interagir com colegas que
estavam acreditando mais, em outras realidades...” Pode, ainda, desafid-los a repensar suas
posturas, incentivando-as/os a tomar, coletivamente, as decisdes, “Imposicdo camuflada ou
ndo, como, as vezes, alguns acham, mas foi uma decisdo da escola” (do coletivo de
professoras/es de cada escola) (Ana — trabalha com o segundo ciclo de formag¢do) bem como
contribuir no processo de construgédo da autonomia’’. Autonomia niio na perspectiva do poder
de dominacdo, mas sim na perspectiva da transformacdo, o que exige a compreensido do curso
da histéria (CHAUI, 2000).

Em uma das passagens do livro Pedagogia da Autonomia - Saberes necessarios a
prética educativa, Freire (1999, p. 86) aponta que ndo € possivel “estar no mundo, com o
mundo e com os outros de forma neutra”. E quanto a presenca, na postura docente, de uma
suposta acomodacdo, este mesmo autor, acredita que ela seja “apenas caminho para a
‘inser¢do’, que implica ‘decisdo, escolha, intervenc¢do’ na realidade”.

Conforme dito anteriormente, os debates referentes aos ciclos de formacao humana,
realizados em 1998, sdo bastante intensos e envolvem uma boa parcela das/os professoras/es
que compdem a rede municipal de educagdo. Apos varias discussdes ocorridas, neste ano,
decidiu-se que, em 1999, das vinte e oito escolas que optaram pelo Primeiro Ciclo de
Formagdo Humana, cinco implantariam o Segundo Ciclo de Formagéo: Pré-Adolescéncia
(turmas de 09/10 e 11 anos). Em 2000, outras tantas decidiram pela implantagdo do segundo
ciclo e seis escolas, da rede ptiblica municipal de Blumenau, estavam com os trés Ciclos de
Formag@o Humana: Infancia, Pré-adolescéncia e Adolescéncia.”

A professora M. L. V. revela que a decisdo pela implantacdo do Segundo Ciclo de formacdo, na

escola em que trabalha, contou, também, com a participacdo dos pais e das maes. Entre os professores deu
empate e a comunidade ajudou a decidir pela implantagdo do segundo ciclo, foi s6 a comunidade e junto com os

professores, e ai fizeram a votacdo, e deu o segundo ciclo”. (M. L. V. professora do segundo ciclo de formagio).
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Chaui, (2000, p. 302) adverte: “Autonomia, do grego autds (si mesmo) e némos (lei, regra, norma), € a
capacidade interna para dar-se a si mesmo sua prépria lei ou regra e, nessa posicdo da lei-regra, por-se a si
mesmo como sujeito”.

> Em anexo consta o quadro (elaborado pela SEMED) que apresenta a implantacéo gradativa dos Ciclos de
Formacdo Humana, na rede municipal de Blumenau — S/C-.



Mesmo ndo sendo objeto de andlise deste estudo, este dltimo depoimento torna-se interessante na medida que
possibilita sinalizar que assegurar a participacdo da comunidade no processo de discussdo, neste caso pela
implantagdo ou ndo dos ciclos de formacdo humana, independente do resultado, significa contribuir na
construgdo de relacdes horizontais, significa romper com o poder de decisdo centralizado e, por esta via, auxilia
no processo de democratizagdo das relagdes politicas e sociais. O que segundo Benevides (1991) indica a
dimensdo formadora da participagdo, a “Cidadania Ativa”. Sem desconsiderar as limitagdes presentes no
processo de participagdo, Jacobi (1992, p. 15) indica que a participag@o “[...] deve ser vista pela 6tica dos niveis
de concessdes dos espagos de poder e, portanto, pela sua maior ou menor ruptura com estruturas tradicionais,
patrimonialistas e autoritdrias [...]” Continuando seu raciocinio, argumenta “[...] A esséncia da participagdo
reside na possibilidade dos usudrios ndo s6 opinarem, mas participarem efetivamente na implantacdo e gestdo

dos servigos publicos”.

Na discussdo sobre democracia e educacdo, Coutinho (1994) pondera que o sistema
educacional s6 pode ser considerado democratico quando néo é gestado de forma autoritéria,
de cima para baixo e de dentro para fora e quando encontra mecanismos eficientes de
autogestdo pelos usudrios diretos, ou seja, pela sociedade civil. Mas para que essa autogestio
ndo seja utilizada para avalizar interesses corporativos, a escola precisa garantir,
permanentemente, o didlogo com a sociedade civil, com os demais aparelhos de hegemonia.54

Nestes termos, faz-se necessdrio pensar maneiras para que a sociedade civil possa participar

4.4 POLITICA DE FORMACAO: AMPLIANDO A PARTICIPACAO DOCENTE

A participacdo docente no processo de discussdo e redefini¢do da ossatura escolar
provoca, nas/os professoras/es, um movimento bastante complexo, pois estd incluso o
repensar de tarefas, de concepgdes tao arraigadas na logica da estrutura escolar seriada, l6gica
esta que os docentes vivenciaram tanto na condi¢do de alunos como na de professoras/es.
Neste contexto, “H4 uma tensa desconstrugdo-construgcdo de referéncias, de culturas. H4 um
tenso processo de desenvolvimento humano, social, cultural dos professores. Ha uma
formacéo concomitante” (ARROYO, 1999, p. 161).

“...Eu lembro...quando se comegou a falar parecia...uma coisa tdo longe,... parecia
que era uma coisa tdo distante, que a gente ndo iria conseguir, mas depois, com tantas
reunioes,... porque teve tanta formacdo... e a gente entendeu que ndo era tdo diferente, ndo,
diferente ndo, que ndo era tdo dificil como a gente pensava e...a gente tentou por em
prdtica...Eu acho que escola melhorou muito, muito de 98 pra frente, porque assim, aquele
final de (19)97 e (19)98 a gente penou muito naquela escola, porque tinha pessoas que foram
acreditando naquilo e tem pessoas que também foram acreditando, mas que ndo queriam
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Nos estudos que tém realizado, Carlos Nelson Coutinho fundamenta-se nas idéias de Antonio Gramsci para
desenvolver suas andlises. Gramsci chama de “aparelhos privados de hegemonia” a igreja, o sindicato, a escola...
Isto €, o conjunto das organizacdes que envolvem a sociedade civil.



mudar em nada, que acreditavam, mas queriam continuar fazendo o seu trabalho mesmo
como (faziam) no seriado” (Eduarda — Prof* do Ciclo da Infancia).

Nos estudos que tem realizado e nas propostas que tem acompanhado sobre o
trabalho docente, com os ciclos de formagao humana, Arroyo (1999, p. 144) observa que:

[...] A atencdo por parte dos professores se deve em grande parte a uma sensacio de
ameaca. Estamos tdo acostumados com a organizacio seriada que ela passou a fazer
parte de nosso imagindrio escolar. Desde criancinhas nos levaram as primeiras
séries, fizemos o curso-percurso subindo por andares, por séries ou fomos retidos e
tentamos de novo subir essas rampas tdo escorregadias. Formamo-nos professores
regentes das primeiras séries, licenciados de séries avancadas. Lecionamos por anos
na estrutura seriada, na organizagdo gradeada e disciplinar do trabalho. Para o
sistema seriado fomos formados e ele terminou nos formando e deformando.
Trazemos suas marcas em nossa pele, em nossa cultura profissional. Desconstruir a
organizagao seriada e sua légica é desconstruir um pedago de nés. Os ciclos
ameacgam nossa auto-imagem.

A politica de formacgdo permanente dos docentes, que inclui discussdes referentes
aos Ciclos de Formagdo Humana, mexe com as concep¢des de aprendizagem, de
desenvolvimento humano, de formacdo humana, isto €, problematizam muitas das certezas,
das crencas que as/os professoras/es t€m acerca destes processos. Entende-se que estes
movimentos implicam tentativas, extremamente desafiadoras de repensar certas estruturas
construidas ao longo da histéria. Neste sentido, compreende-se que se faz necessario olhar
com muito respeito para o processo vivenciado pelas/os professoras/es que buscam, das mais
diversas formas, superar estas estruturas tdo sedimentadas.

“Entdo o que adianta vocé estar trabalhando ali dentro no ciclo se vocé ndo é a
favor desse ciclo? Hoje tudo bem!... Para eu aceitar tudo isso, para eu entrar neste esquema
todo foi um trabalho, foi um trabalho, o pessoal que trabalhava ld escola, ld na escola de
formacdo, foi um trajeto que eu tive que passar pra poder aceitar melhor tudo isso. Hoje eu
vejo o ciclo com outros olhos. [E como vé?]... E uma coisa boa, é uma coisa excelente esse
ciclo, mas ainda estd faltando o educador... sei ld... que se envolva mais, que procure mais,
que pesquise mais, que...” (Silvia — prof* que trabalha com os trés ciclos de formacéo

humana).

A participacio das/os professoras/es nas discussdes relacionadas aos Ciclos de
Formag¢@o Humana tem instigado o didlogo sobre os processos educativos, tem aflorado as
incertezas, as dividas, o que tem, por sua vez, favorecido o processo de formacao docente.

Para Arroyo (2000, p. 173):

Estimular propostas inovadoras que provoquem esse movimento desestabilizador,
aprender a trabalhar em coordenadas inseguras, a ter de tomar op¢des diante de
segurangas truncadas, abandonar velhas certezas... € provocar um movimento
formador para os préprios mestres. Esse exercicio de duvidar, de rever certezas
pode ser observado nas escolas e nos encontros dos professores.

O mesmo autor sinaliza que a alteracdo do complexo processo histdrico de
construcdo do papel do professor ndo se da com a institui¢do de normas politicas ou de



intervengdes pontuais. Para Arroyo, tais intervengdes passam e juntamente com elas passam,
também, a ilusdo de gestores e de tedricos. O que permanece sdo as “dimensdes configuradas
lentamente para oficios que fazem parte de uma longa histéria de humanizagdo e formagéo
humana [...]” (ARROYO, 1999, p. 155).

Pode-se perceber que o inicio do processo de formacdo permanente dos docentes é

caracterizado por momentos de impasses, de dividas, as incertezas passam a falar mais alto
no cotidiano da a¢@o educativa. Quando solicitadas/os a discorrer sobre este processo as/os
professoras/es entrevistadas/os falam das angustias vividas ao serem desafiadas/os a construir,
no caminhar, o préprio caminho. As/os mesmas/os sentem-se abandonadas/os pelo 6rgio
gestor e expressam a necessidade de receber coordenadas mais seguras, de ter uma proposta
mais solida para direcionar o trabalho pedagdgico. ...Nds ficamos meio sem pai e sem mde.
Também, hd décadas... hd quantas décadas tudo vinha de ld (da Secretaria Municipal de
Educac@o) o que tinha que ser feito e de repente a escola sozinha ia ter que estar
combinando, determinando, cobrando alguma coisa uns dos outros, entdo, é complicado
mesmo... (Ana — Professora do Segundo Ciclo de Formag&o). Porém, mesmo evidenciando um
certo desconforto e inseguranca perante tal desafio, as/os professoras/es ndo deixam de
destacar, de reconhecer sua atuacdo, sua participa¢do no processo de elaboragdo da politica

educacional da cidade de Blumenau.

“Peguei até uma certa antipatia pelo ciclo, ndo podia ouvir falar em ciclo, reunido
na escola de formagdo. Nos queriamos informagcdes e eles (a Secretaria Municipal de
Educacdo) nos pediam informacdes, nos queriamos informacdes de como trabalhar e eles
vinham com a proposta de como nos estdvamos trabalhando. “Vamos fazer socializacdo,
vamos ver o qué vocés estdo trabalhando!” Como nés iamos socializar aquilo que nos ndo
recebemos? Af ficou mais como troca de experiéncias, troca de experiéncias daqui, troca de
experiéncia de ld e nada das informagcoes que nds buscdvamos. Ai é como eu disse: quem
constroi, quem construiu, quem estd construindo os ciclos sdo os profissionais que estdo na
escola, porque fomos abandonadas de pai e de mde...”(Rose — trabalha, desde noventa e oito,
com o primeiro Ciclo de Formacao).

“A SEMED veio e colocou: estd aqui!... Porque da maneira que foi colocado o ciclo
para nds, veio assim, virem-se, danem-se... E 0 que mais deixava, assim, com raiva até, as
vezes, ¢ que cada vez que a gente ia, em uma reunido, na escola tal, vinha aquele monte de
folhas para gente ler, ler, ler e cada vez tinha que ler, ler e ler e no outro dia vinham com a
mesma coisa. Eles (a Secretaria Municipal de Educagdo) ndo vinham assim, como eu posso

dizer, com algo, com exemplo concreto para que a gente pudesse estar se baseando para



trabalhar na Escola Sem Fronteiras... Porque é muito fdcil vocé chegar aqui e me dd texto de
cinco ou seis folhas e dizer: “leia e faca alguma coisa, conclua, escreva alguma coisa sobre
isso ai”. Para mim isso ndo vai, eu gosto de coisa concreta, eu gosto de prdtica, eu gosto de
prdtica sabe...” (Silvia — professora dos trés ciclos de formacao).

“No inicio, no inicio ndo, até hoje, eu acho que a SEMED nos passa é a forma da
teoria, manda um texto, manda a gente ler um livro... Entdo ficava naquela coisa da teoria,
teoria, teoria... Eu vejo da seguinte forma: quem saiu da teoria para tentar buscar uma
prdtica, acertando ou errando, mas estd fazendo a prdtica, o ciclo estd indo, meio pelos
trancos e barrancos, mas estd indo. Estd porque é como a Rose falou, o professor tem que
fazer...Ou o professor mete a cara e vai tentar fazer ou se ndo vai ficar sé naquela teoria e as
escolas que os profissionais continuam naquela teoria é que as escolas patinam, patinam,
patinam e ndo saem do lugar, porque estd naquela parte so de teorias, de estar lendo, de

estar buscando ndo sei o qué...” (Vitéria — professora que trabalha com primeiro ciclo de
formacdo e com a organizacao seriada).

Estes ultimos depoimentos das professoras — Rose, Silvia e Vitéria — resultantes de
uma entrevista coletiva, a0 mesmo tempo em que chamam a aten¢do para o fato de que a
sociedade civil, neste caso, as/os professoras/es, nem sempre tém assumido, em decorréncia
das estratégias utilizadas pelo aparato estatal, das condi¢es materiais instaladas e em funcdo
da hegemonia assegurada pelos organismos internacionais, uma postura propositiva diante das
acOes governamentais, também ressaltam a participacdo docente no processo de elaboracdo da
politica educacional, do municipio de Blumenau, no periodo aqui analisado, o que de acordo
com Coutinho e Benevides acentua a importancia de investir na educagio como possibilidade
de formacdo politica, condi¢éo esta indispensavel para a “Cidadania Ativa”.

A possibilidade de intervir, escolher, decidir, de estar inserido, participando das
discussdes relacionadas a constru¢do de uma politica publica de educagdo pode, inicialmente,
significar, para algumas professoras e professores falta de direcionamento do 6rgdo gestor. A
auséncia da definicdo prévia de um caminho exato a ser seguido pode provocar, em um
primeiro momento, uma certa aflicdo e inseguranga as professoras e aos professores, pode
levéa-las/os a exigir que os 6rgdos centrais elaborem os padrdes, os referenciais pedagégicos,
no sentido de atribuir mais segurancga ao trabalho docente. “...falta a prefeitura estar nos
trazendo mais coisas, porque até entdo nos estamos indo buscar” (Silvia- Professora dos trés
Ciclos de Formacdo). Pode fazé-los pensar que falta aos gestores capacidade para conduzir o
processo de constitui¢do de uma politica educacional. “Eu acho que as pessoas, ainda, estdo
ld (na SEMED), tem muitas delas, que ndo tém firmeza do que é realmente a proposta”.
(Professora Vitéria — trabalha em uma escola com o Primeiro Ciclo de Formagdo e em outra

com a organizacio seriada). “E, nem eles (as pessoas que trabalham na SEMED) ndo



sabem!!” (Silvia- Professora dos trés Ciclos de Formacdo). Mas também pode servir para
abarcar estes sujeitos (mesmo que nio percebam) no processo de discussdo, de estudo e
definicdo dos possiveis caminhos a serem tomados, o que, por sua vez, pode ampliar as
possibilidades de ter uma maior participagdo docente na constru¢do de uma politica de
educacdo. Entende-se que a estratégia adotada de propor que as/os professoras/es passem a
elaborar, coletivamente, os referenciais curriculares, as diretrizes pedagdgicas, mesmo que
este processo provoque conflitos, (lembrando, mais uma vez, que os conflitos asseguram o
cardter democrdtico), inquietagdes e angustias. Este encaminhamento assegura a possibilidade
de envolver as/os professoras/es no processo de elaboracdo, de constitui¢io de um projeto

educacional, o que, por sua vez, contribui no processo de democratizag@o das relagdes sociais.

“O que eu quis colocar foi assim: ela (A SEMED) coloca, ela traz documentos
falando a respeito da proposta da Escola Sem Fronteiras, da escola por ciclos. Dai o que ela
trouxe? Entrevistas, reportagens de como estava sendo feito em vdrios lugares, em Porto
Alegre, Belo Horizonte e tal... entdo assim: essa é a proposta! “Nés vamos trabalhar dessa
forma a partir de agora”... Entdo, agora, nos vamos ter que construir o qué? Como vai ser
feito em Blumenau? Entendeu? “Leiam isso, discutam aquilo e ai nos vamos montar um
documento. Preencham o questiondrio a respeito disso, como vocés véem que funciona isso?”
Entdo a proposta é o qué? Ndo nos perguntam! ... Ndo foi feito encontros com os professores
para dizer assim: “... dessa maneira estd trabalhando em Minas Gerais, Porto Alegre, o qué
vocés acham?” Ndo foi nos questionado se esta seria uma maneira que a rede...gostaria de
estar aplicando. Isto ndo foi feito. Ndo foi nos perguntado, se nds, enquanto profissionais,
queriamos isso ou ndo. Foi colocado que a partir daquele momento estaria sendo estudado
porque seria implantado isso em Blumenau. Em contrapartida ndo era ler e pronto. “Vamos
trabalhar desta forma”. Mas de maneira? “Construam! Peguem experiéncia daqui, trocas
dali, vocés vdo construir, vdao montar um documento, vao montar”... A gente ia para a Escola
de Formagdo e dai: “peguem esse trecho aqui, sentem com o grupo ali e vdo escrever o que
vocés disseram ali”, e ... pegavam, passavam um documento para a escola daquilo que nos
tinhamos escrito naquele encontro” (Professora Vitdéria — trabalha em uma escola com o
Primeiro Ciclo de Formacdo e em outra com a organizagao seriada).

A politica de formagdo permanente, adotada, que possibilita que as/os professoras/es
possam estudar, possam participar das discussdes e defini¢cdes acerca do trabalho docente nem
sempre € vista como uma conquista da categoria e para Arroyo (2000, p. 118): “Uma auto-
imagem negativa ou uma imagem social negativa introjetada pode levd-los a exigir essas
defini¢cdes dos 6rgios centrais”.

Um outro aspecto observado é que uma das preocupagdes sempre presente na pauta
das discussdes, tanto das/os professoras/es quanto dos gestores, estd relacionada ao curriculo
escolar. Estes sujeitos constantemente trazem a tona a seguinte questdo: quais aprendizagens
sd0 necessdrias aos educandos/as? Quais dimensdes priorizar na formacgdo das criangas,

adolescentes e jovens? Na entrevista realizada, a professora Vitéria exemplifica uma situacéo



em que as/os professoras/es sdo chamadas/os a participar do processo de discussdo e
elaboracdo de algumas diretrizes educacionais. Os argumentos utilizados demonstram que a
entrevistada ndo concorda com este procedimento, porém, entende-se que seus argumentos
servem muito mais para afirmar a adocio deste encaminhamento do que reprova-lo. Dito de
outra forma: encontram-se, nos argumentos da negagdo, as razdes para sua afirmagdo. Apesar
de longo, entende-se que se faz necessario transcrevé-lo na integra para na seqiiéncia voltar a

analisa-lo.

“Eu vejo assim: quanto a questdo da SEMED estar querendo tudo pronto, o que eu
vou dizer talvez ndo seria pertinente, mas eu vejo assim, que ndo é sé em relacdo aos ciclos,
eu acho que é quase tudo. A gente estd fazendo o que eles (a SEMED) nos botam. Eu estou
participando daqueles encontros, do grupo de trabalho, que era pra ser sobre artes cénicas e
o publico alvo era aberto, a qualquer professor, qualquer profissional. Entdo ali tem
servente, tem auxiliar de dentista, tem professor de CEI e tem, eu acho, duas ou trés de
artes... Primeiro eu jd fiquei meio assim...No nosso encontro, que foi depois da paralisagdoﬁ,
foi discutido sobre os objetivos... Os objetivos sdo o qué? Vocés criem um documento como
vai ser colocado, entdo, na educacdo formal, as artes cénicas. Ai eu disse: mas espera, tem
alguma coisa de errado! Entdo nos vamos construir um documento? Entdo uma servente, que
ndo tem conhecimento nenhum de artes cénicas e nem tem a obrigacdo de saber...professora
de CEI, que tem magistério...mesmo eu, eu sou professora de artes, eu me formei em artes,
mas a minha licenciatura é artes pldsticas, eu ndo tenho conhecimento suficiente pra sentar e
dizer que eu vou montar um documento pra rede que diga que eu vou implementar artes
cénicas no curriculo formal. Entdo, assim, a gente vai ld (participar dos encontros)
esperando uma coisa e no fundo eles estdo esperando que a gente construa. Entdo, a Escola
Sem Fronteiras ndo tem muita construcdo e ai é como a... falou (por se tratar de uma
entrevista coletiva, cita o nome de uma professora): quem estd montando, quem estd
construindo a Escola Sem Fronteiras sdo aqueles profissionais que estdo realmente
engajados, que estdo preocupados, que estdo pesquisando, que estdo colocando em prdtica
uma experiéncia, que ndo deu certo eu mudo ali, eu acrescento aqui, porque se ndo a Escola
Sem Fronteiras ndo existiria mais...”(Vitoria — professora que atua em uma escola no
Primeiro Ciclo de Formagéo e em outra na organizacio seriada).

Estes argumentos evidenciam como €, de fato, complexo construir coletivamente
uma politica educacional. Outras professoras também reconhecem esta complexidade, porém,
diferente da concepcdo da professora Vitéria, que parece ndao concordar que cabe as
professoras e aos professores pensar e definir os referenciais “curriculares”, sinalizam a
importancia da participa¢do docente neste processo. Pontuam que os mesmos ndo devem ser
predefinidos de cima para baixo e que é preciso avangar neste processo, para que possa haver

uma maior organiza¢do da categoria.

55 . 1q. .. . . .. . . . . . . ~
Os servidores publicos municipais paralisaram as atividades no dia vinte e seis de maio de dois mil e trés para
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“...0 que ficou dificil para as escolas entenderem é que na verdade usou-se alguns chavées assim: a
escola decide, a escola se organiza. Eu acredito que tentou-se e tenta-se, ainda, fazer a escola caminhar com as
suas proprias pernas, sem uma dependéncia tdo grande de uma secretaria de educagdo, ou enfim, de algum outro
orgdo, que a gente sempre teve que estar submisso... e é nisso que a gente ndo consegue se organizar...” (Ana —

professora do segundo ciclo de formagao).
Outro depoimento também é exemplo competente:

“Assustava porque a gente ndo entendia que a gente tinha que vivenciar pra estar acontecendo,
entdo a gente tinha que fazer acontecer! E como a gente jd estava esperando pronto, como era o tradicional, o
plano, tanto é que a gente copiava de um ano para o outro... as vezes, modificava uma bobeirinha, mas acabava
dando na mesma, entdo o que espantou muito foi isso...”(Sonia — professora que trabalha com os trés ciclos de

formagao).

A luz da concepgio de democracia de Benevides (1991) e Carlos Nelson Coutinho
(1994), entende-se que gestar democraticamente uma politica educacional significa propor
acOes que visem a superacdo de posturas submissas e a constitui¢do da participagdo ativa dos
sujeitos no trato com as politicas publicas, tanto no processo de elaboragdo, de
implementacdo, como no de avaliag@o destas politicas.

Esta pesquisa ndo pretendeu investigar a pratica docente, porém, entende-se que a
participac@o das/os professoras/es nos momentos de estudos, de interagdo entre os pares, de
didlogos, de debates sobre o cotidiano escolar pode gerar tensdo, ansiedade e angustias, mas
sdo exatamente estas reagOes que possibilita as/aos mesmas/os o movimento de repensar,
coletivamente, suas concepcdes, 0 que por sua vez, além de trazer contribui¢des ao processo
de formacao docente, na constitui¢do de um perfil de professor/a pesquisador/a, € um estimulo
para a construcio das préticas da cidadania ativa, praticas estas processadas coletivamente.
Freire (1999, p. 152), ao discorrer sobre os saberes necessarios a pratica educativa afirma que
“Ensinar exige disponibilidade para o didlogo” e, ainda, segundo este mesmo autor (1999,
p- 154) “O sujeito que se abre ao mundo e aos outros inaugura com seu gesto a relacdo
dialégica em que se confirma como inquietacdo e curiosidade, como inconclusio em

permanente movimento na Histdria”.

Veja-se a seguir, nos relatos das professoras Ana, Bete, Lia, Silva e Rose, quando solicitadas a falar
sobre como véem e se véem com o processo de formagdo permanente, a importancia de garantir as condi¢des
necessdrias para a constituicio de uma relagdo “dialdgica”, relagdo esta que serve como efervescéncia, no
processo de formacdo docente e na constru¢do de relagdes democraticas. “Eu avancei bastante, decorrente de
todos esses momentos de formagdo que eu tive e de alguns colegas que fui privilegiada de trabalhar, que me

ajudaram muito” (Ana — professora do segundo ciclo de formacdo). “...Eu estou aprendendo nesses encontros,



trocando idéias, porque, as vezes, um dd uma idéia e um outro dd uma idéia melhor e a gente acaba ficando

com a idéia melhor...” (Bete — professora do terceiro ciclo de formagao).

Depois que eu comecei a trabalhar mesmo com o projeto Escola Sem Fronteiras, ai
eu fui obrigada a procurar mais, ler mais, pesquisar mais e eu hoje eu estou me sentindo bem
melhor. Agora consigo me dedicar um pouco mais, me atualizar um pouco mais nos textos de
livros ou de jornais...” (Lia — professora do segundo ciclo de formagao).

Na minha escola eu a principio fui contra, no comego eu sempre fui contra, pra mim
era uma coisa que ndo entrava, que sei ld, alguma coisa dento de mim dizia que isso ndo ia
dar certo... Eu ndo via uma proposta que poderia estar progredindo, eu ndo via. Hoje ndo, o
que eu vejo é diferente, pelo tempo a mais que eu tive de estar lendo, estudando um pouco
mais, conversando com professores que estdo trabalhando, dentro do ciclo também, a minha
cabega abriu ainda mais. Hoje eu sei que o ciclo tem uma proposta excelente, a proposta do
ciclo é muito boa, muito boa mesmo, mas desde que o educador se preocupe com o seu aluno,
com a sua escola, com a sua comunidade no geral, com a realidade” (Silvia — professora dos
trés Ciclos de Formacao).

“Bom quanto ao meu processo, eu penso que eu mudei, mudei bastante, muitas

coisas que eu fazia, ndo sei enumerd-las, mas muitas coisas que eu fazia, hoje jd ndo faco
mais, jd deixei de lado, eu penso que eu melhorei, que mudei pra melhor. Hoje eu pesquiso
muito mais, eu leio muito mais, eu vou sempre atrds, eu faco questdo de ter um planejamento
sempre em dia... Entdo eu penso que eu mudei bastante e realmente eu mudei pra melhor, eu
pesquiso muito mais que antes, eu estou...muito mais atenta...” (Professora Rose — trabalha,

desde noventa e oito, com o primeiro Ciclo de Formacao).

Alguns depoimentos da professora Vitdria servem para ilustrar que a participagdo,
das/os professoras/es, no processo de discussdo e implementa¢do de uma politica educacional,
que garanta uma proposta de formag@o permanente, pode provocar, nos docentes, tamanhas
inquietacdes, pode desencadear um tal processo desestabilizador que mesmo negando as
mudangas ocorridas, isto €, sua dimensao formadora, acaba, contraditoriamente, afirmando tal
processo.

“..Antes de se falar em ciclo, antes de se falar em proposta da Escola Sem Fronteiras eu jd
trabalhava muito com a forma de construgdo... Entdo pra mim ndo houve uma mudanga, ndo houve uma

mudanga radical na maneira de eu ensinar, tanto que a mesma maneira que eu trabalho no ciclo eu trabalho de

quinta a oitava. Entdo o que é que muda na realidade? ...A minha prdtica ndo mudou, mudaram algumas coisas

com relagdo a avaliagdo, por que eu ndo avalio mais em forma de nota e avalio de forma descritiva...”

Em outro momento, esta mesma professora, afirma que:

“Eu vejo da seguinte forma; ndo é a mesma linguagem! Entdo os professores do ciclo... mesmo

aqueles que fazem pouco, eles fazem pouco dentro da linguagem do ciclo, os professores do seriado, mesmo que
fazem pouco, fazem pouco dentro da linguagem do seriado......Quer queira ou ndo queira! Quem trabalha no

ciclo trabalha de uma maneira e quem trabalha no seriado trabalha de outra...”




A professora Luana utiliza argumentos que, também, expressam, além do cardter desestabilizador, a
presenca e a relevancia de uma politica de formagdo docente no processo de discussio e implementa¢do de uma

politica educacional.

“De inicio um grande receio pra comegar, porque na verdade desde a implanta¢do foram muitas
novidades...Muitas expectativas, angtistias, sonhos e muitos planejamentos... Hoje jd vejo que eu estou mais
segura, muito mais segura, aprendi muito nesse tempo, porque eu peguei (leia-se participou das discussoes)
desde o inicio, eu aprendi muito, muito. Coisas que fiz ld no inicio, hoje, eu ndo faco mais ou vice-versa, o que
eu fago, hoje, eu faco com uma outra visdo, totalmente mais amadurecida do que eu tinha no inicio” (Luana - no
inicio da implantacdo dos ciclos trabalhava com o primeiro ciclo de formagdo, atualmente trabalha com o

segundo e o terceiro ciclo).

4.4.1 Espacos de participacdo

Percebe-se que a inclusdo, no calendario escolar, de momentos pensados para
debates, encontros mensais, dias de estudo e planejamento coletivo™® propicia as professoras e
aos professores, que trabalham com os ciclos, uma participacdo mais intensa nas discussoes
relacionadas ao trabalho docente. Todas/os professoras/es que atuam com os Ciclos de
Formag¢@o Humana t€m vinte por cento da jornada de trabalho semanal destinado ao estudo e
planejamento das propostas pedagdgicas.

“Dia de estudos é excelente para que gente tenha um tempo pra pensar...No nosso
dia de estudos ¢ dia de estudos mesmo, se falta algum profissional, quem vai dar conta disso
é a secretdria da escola, a coordenadora, a diretora vai pra sala de aula, faltou alguém, estd

garantido o seu dia de estudos” (Rose — professora do Primeiro Ciclo de Formagdo).

“Quando ndo tem reunido ou encontros eu tenho o dia de estudos garantido, uma vez ou outra
quando falta alguém eu assumo uma turma, mas também por op¢do minha, pra ndo deixar sé a coordenadora,
que estd também fazendo outras coisas, mas o dia de estudos é garantido para todos os professores” (Silvia —

professora dos trés Ciclos de Formagao).

O repensar da estrutura escolar, a criagdo de momentos destinados para o estudo e o
planejamento coletivo, isto €, o processo de formagdo em servigo, conforme pontuagao feita a
cima, representa mais do que um estimulo ao processo de participag¢do docente na gestio

%% Para descrever os tempos e espacos das escolas organizadas em Ciclos de Formacdo Humana, utilizou-se o
documento “O Primeiro Ciclo em Construg¢do”. No final deste documento, consta que o mesmo nio pode ser
entendido como algo pronto e acabado. A Secretaria Municipal de Educacdo propde que o debate em torno deste
documento possa ter continuidade, para ser aprofundado e qualificado e ndo deseja esgotar os desafios
evidenciados pela proposta, ao contrdrio, objetiva continuar sua constru¢do com o coletivo de professoras/es da
rede. “Neste processo continuo de construgdo, o papel da SEMED é o de estimular, orientar, sistematizar e
encaminhar as discussdes e a¢des do coletivo da Rede, para a efetivacdo da proposta da Escola Sem Fronteiras”
(BLUMENAU, 1998, p. 7).



escolar, porém, faz-se necessdrio sinalizar que tais altera¢cdes ndo garantem por si s6 que a
maioria das/os professoras/es passem, imediatamente, a reconhecer estes espagos como
possibilidades de expandir sua participacdo nas defini¢des de uma proposta educacional. “...7u
tens um tempo para te planejar, tem o dia de estudo que, muitas vezes, nos ndo sabemos
aproveitar esse dia” (Lia — professora do Segundo Ciclo de Formacio).

“Eu vi professores, ndo poucas vezes, usando o seu dia de estudos pra dormir,
dormir na sala dos professores, ouvindo um CD e dormindo com o fone de ouvido.... O dia de
estudo ele foi bastante confundido com um milhdo de coisas, foi confundido com dia de ler
jornal, foi confundido como dia de fazer plano de aula, ele foi confundido com dia de
descansar, com dia de marcar dentista, dia de marcar médico, dia de marcar obstetra... e em
algumas situagoes ele se transformou em dia de estudos” (Eduardo- professor dos trés ciclos
de formacdo).

A reorganizacio dos tempos e dos espagos escolares implica no reconhecimento de
que este processo, além de demandar tempo, requer a compreensdo de que algumas posturas,
tdo enraizadas no fazer pedagégico, ndo devem ser vistas como empecilho, mas sim como
possibilidades de superacdo, de alteracdo destas praticas no cotidiano escolar.

“... Na maioria das vezes, na verdade, o que acontece no espaco como o dia de estudos, o professor
dificilmente consegue sentar com um professor do grupo dele. Tem que remanejar, porque nem sempre dd certo.
Eu tive que remanejar o meu hordrio para que desse certo pra eu sentar, pelo menos, meio periodo do meu dia
de estudos, com alguém que trabalha com a minha turma de sete anos. Entdo assim, nem sempre dd pra
organizar isso, tem que estar remanejando para que aconte¢a. E na maioria das vezes, sejamos francos, o que

acontece é planejamento, ndo é discussdo” (Clara — professora do primeiro ciclo de formacao).

Para algumas/ns professoras/es um dos aspectos que mais pesou, que falou mais alto
na hora de decidir pela implanta¢io do Primeiro Ciclo de Formagao, em noventa e oito, foi a
garantia do dia de estudos.

“Muitos acabaram votando no sim so pelo dia de estudos, entenderam como dia de
folga, ndo perceberam que o dia de estudos é estudar. Eu sei que é historico, nds ndo
sabemos, ainda, estudar sozinhos, é complicado estudar, entdo é mais fdcil no meu dia eu
tirar para passar coisas no mimeografo e ficar so corrigindo, eu sei que é histérico” (Ana —
professora do Segundo Ciclo de Formacgao).

“...Esses tempos, eles foram o que mais influenciaram os professores a optar pela
implantagdo do primeiro ciclo, na época era so o primeiro ciclo. Nas unidades que naquela
época implantaram, a gente conversa com muitas pessoas e, na época, eu lembro, havia um
bafafd muito grande ... “ndo...mas eu vou ganhar meu dia de estudos, eu vou ganhar isso, vou
ganhar aquilo...”(Eduardo — professor dos trés ciclos de formagao).

E preciso considerar que, embora haja muitas conquistas neste campo, nio se pode
negar que, por conta do processo histérico e das condi¢des objetivas, a tarefa de mexer, de
cutucar as/os professoras/es para que se sintam desafiadas/os a problematizar as questdes que
abarcam o cotidiano escolar ndo pode ficar na periferia das preocupacdes. Entende-se que a
cultura do estudar, do planejar coletivamente, de trazer para o foco das discussdes as praticas
pedagdgicas para que estas possam ser analisadas, dissecadas e repensadas € algo que
demanda permanente construgao.

Esta organizacdo escolar prevé, também, encontros quinzenais ou mensais. Sao
momentos pensados para que cada escola possa, coletivamente, estudar e avaliar a trajetdria



percorrida, do més ou da quinzena, bem como, fazer o planejamento das intervengdes
necessdrias para as criangas, os pré-adolescentes e adolescentes.”’ Para viabilizar a realizacdo
destes encontros, as criangas desenvolvem um projeto chamado “Tarefa a distadncia”. Tal
projeto tem por objetivo trazer, para o contexto escolar, questdes relacionadas a vida da
comunidade, aos problemas e necessidades da mesma e também contribuir com cada
educando/a na construg¢do da sua autonomia. A tarefa a distancia precisa ser planejada pelo
coletivo de professoras/es de cada escola.”

“...0 encontro mensal a gente usava’® para isso mesmo, para estar discutindo o que
trabalhar com os alunos, toda a preocupacdo do que trabalhar, do aluno que dava conta, do
que ndo dava, a reorganizacdo de turma® a gente programava no dia que a gente tinha o
encontro mensal, tudo era feito no encontro mensal” (Eduarda - professora do Primeiro Ciclo
de Formagdo).

A implantacdo dos Ciclos de Forma¢do Humana imprime uma nova dindmica no
trabalho escolar. As/os professoras/es organizam os momentos destinados para o estudo, para
ampliar seus conhecimentos acerca das questdes educacionais. Estas situacdes propiciam que
as professoras e os professores participem, de forma mais intensa, nas defini¢des acerca do
processo de formacao docente.

“..Geralmente o encontro mensal nos discutimos alguma literatura, algum texto, alguma coisa que a
nossa coordenadora jd trds pra gente...ela propée, trds algumas propostas de estudos, dentro daquilo que nos
estamos trabalhando em sala de aula, na lingua portuguesa, na matemdtica ou de algum outro interesse,
inclusive esse iiltimo que ela nos trouxe foi esse que a prefeitura nos mandou da Elvira®, entdo nés estudamos
isso naquele encontro mensal....Entdo ficou determinado que no dia de estudos nos tirdssemos, pelo menos uma
hora, para estudar aquele assunto e depois no encontro mensal haveria uma discussdo daquele assunto. Entdo
sempre tem algum texto, alguma literatura, alguma coisa pra gente estar realmente estudando e ndo ter o dia de
estudos pra gente estar preparando tarefas, atividades para sala de aula, mas ter o dia de estudos pra estar
estudando mesmo, pra depois estar discutindo esses textos no encontro mensal” (Rose — Professora do Primeiro

Ciclo de Formacio).

" Em 1998 as/os professoras/es que trabalhavam com as terceiras e quartas séries, nas escolas que implantaram o
primeiro ciclo de formacdo, tiveram a garantia deste espago para poderem se interar das discussdes acerca do
primeiro ciclo, bem como aprofundar as discussdes sobre a Escola Sem Fronteiras. E a partir de dois mil as/os
professoras/es que trabalhavam com a organizac@o seriada passaram a ter cinco encontros anuais para discutir
questdes relacionadas a Escola Sem Fronteiras.

*0 projeto Tarefa a distancia teve a aprovagdo do Conselho Municipal de Educacido de Blumenau (COMED).

3" Ao discorrer sobre o processo de implantacio dos ciclos de formacio humana, esta professora faz uma critica
sobre as mudancas que vem percebendo neste processo, por isso a utilizagdo do verbo no tempo passado. Esta
questdo serd abordada na seqii€ncia do trabalho.

60 Reorganizagdo de Turmas: a concepgdo dos ciclos de formacao humana exige a superacio da idéia de formar
grupos fixos. Faz-se necessdrio promover as mais variadas formas de agrupamento, de interacdes entre os/as
educandos/as. Os agrupamentos podem envolver educandos/as que estdo vivenciando o mesmo ciclo de

formag@o ou que estdo em ciclos diferentes, também podem ser organizados levando em consideracio suas

idades. Quem define os objetivos, as necessidades, as formas, bem como, a periodicidade, de cada

reorganizagao, sio as/os professoras/es que trabalham com os ciclos.
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Privilegiar situacdes, momentos para que as/os professoras/es possam dialogar,
avaliar, estudar sobre as vérias questdes que fazem parte do cotidiano escolar e para que
possam planejar coletivamente as acdes pedagdgicas, durante o horario de trabalho, representa
um passo muito importante no processo de formacgdo docente, na constitui¢do de sujeitos
coletivos e de posturas democraticas. “A palavra coletivo, o coletivo é essencial na Escola
Sem Fronteiras, se ndo tem coletivo, na Escola Sem Fronteiras, pode esquecer que ndo vai
adiante, porque ndo vai progredir de maneira alguma. E muito dificil vocé trabalhar
sozinha” (Silvia — professora dos trés ciclos de formacédo humana). Tais mecanismos
estimulam a possibilidade de ampliar a participacio das/os professoras/es nas defini¢des dos
rumos, das diretrizes educacionais, bem como contribui no sentido de incitar a construgdo da
autonomia destes sujeitos.

“Ld na escola, no inicio, a reorganizacdo era feita de acordo como a SEMED
achava que era o ideal, aquelas informacoes todas que nos recebemos, mas, aos poucos, nos
fomos percebendo que ndo havia o retorno que nos esperdvamos e comecamos por conta
propria a mexer, mexemos em vdrias coisas.[E essa proposta partiu de quem?] Do proprio
grupo, no encontro mensal...e ai acontece a tal da unido do grupo, onde cada um se propde a
ajudar...” (Rose — professora do Primeiro Ciclo de Formagdo).

“Trabalhei em uma escola onde havia uma cobranga, no encontro mensal vocé
apresentaria o que foi objeto de seu estudo nos seus dias de estudo desse més e quais
conclusdes vocé chegou. Havia um tema para ser estudado naquele més e o tema poderia ser
atividades para sala de informdtica, relacionada a sua matéria ou atividades para
alfabetizagdo no primeiro ciclo, atividades para alfabetizacdo para o segundo ciclo. [Quem
decidia os temas?] O coletivo decidia os temas, em todos os encontros mensais nos tinhamos
cinco ou seis temas para escolher e o tema mais votado seria o tema a ser estudado para o
proximo encontro mensal” (Eduardo — professor dos trés Ciclos de Formagdo).

Para que as/os professoras/es possam participar, conjuntamente, do processo de
discussao, reflexdo e defini¢do das propostas educacionais é preciso considerar as condigdes
objetivas do trabalho docente. Da fala da professora M. L.V., é possivel encontrar mais alguns
elementos que evidenciam a importancia de momentos pensados para que o planejamento das
acOes pedagdgicas possa acontecer de forma coletiva.

“...Esses encontros mensais, eu acho fantdstico, eu acho maravilhoso os encontros mensais, é uma
coisa que a gente estd colocando a prdtica, os professores colocam o que eles estdo fazendo, a gente discute,
depois se reiine por ciclo. ... A gente coloca idéias para o primeiro ciclo, para o terceiro...Entdo eu acho que é
maravilhoso o encontro mensal... Porque antes, na escola seriada, ndo tinha tempo pra isso, a gente vivia
dizendo isso: “ndo temos tempo pra nada, ndo temos tempo pra isso, ndo temos tempo para nos planejar, ndo
temos tempo para sentar com outros profissionais, a gente ndo tem tempo para discutir”, essa era a fala!
Sempre foi... que ndo tinhamos tempo para estarmos sentando com outros profissionais ... para conversarmos,
para que esse coletivo se retina, para ver o que é realmente prioridade para o aluno...Temos tudo isso, ninguém
pode dizer que ndo tem,...Tenho o meu dia de estudos, é prioridade pra mim...Entdo, ndo dd para dizer que ndo
dd para se aperfeicoar, ndo dd para dizer que ndo dd pra fazer uma boa leitura. “Ah, porque em casa eu ndo
posso”... a fala era sempre assim. Porque em casa tinha filhos, marido e como é que eu vou estar dando conta

disso tudo?... Tem tudo isso agora, a Escola Sem Fronteiras dd uma abertura grande pra vocé, enquanto



profissional, estar se aperfeicoando, quanto a leitura, quanto ao seu planejamento, quanto o seu grupo de

estudos, com o que vocé quiser...” (M.L.V.- professora do Segundo Ciclo de Formacio).

Observa-se que o repensar da rigidez da estrutura escolar, com a inclusao de
momentos pensados para que as/os professores/as possam planejar, estudar e discutir
coletivamente o conjunto de questdes que abarcam o trabalho docente, representa um avanco
significativo no processo de constitui¢do de posturas democréticas, contudo, entende-se que
esta estrutura ndo garante, por si s, a construgéo de tais praticas. O que se pretende destacar é
que a atuagdo dos sujeitos envolvidos, neste caso as/os professoras/es, € imprescindivel para
que estes espagos sejam, de fato, utilizados no sentido de promover discussdes coletivas e que
atendam as necessidades dos mesmos. Ou seja, a democratizagdo das relagcdes, no espago

escolar, é, sem divida, um processo que demanda permanente construcao.
Nas entrevistas realizadas, procurou-se saber como sdo montadas as pautas dos encontros que

acontecem, mensalmente, nas escolas, momentos estes pensados para a realizagdo do planejamento com o
coletivo de professoras/es que trabalham com os ciclos de formagdo. As professoras Clara, F., M.L.V, Marta, e
Ana dizem o seguinte: “na maioria das vezes é a coordenagdo e a dire¢do e até nés mesmos damos opinides do
que deveria estar sendo discutido... NOs temos esses espagos para estar colocando o que a gente gostaria que
fosse discutido...” (Clara — professora do Primeiro Ciclo de Formacdo). ..As vezes ela é sugerida por nos
professores e as vezes... a coordenagdo sugere algum tema e a gente discute aquele tema. Entdo hd um consenso
dentro da escola... (F.- Professora do Primeiro Ciclo de Formacdo). “A gente tem uma abertura muito grande,
entdo na reunido pedagdgica a gente coloca: ... vamos combinar, no encontro mensal discutir tal assunto, isso
ou aquilo...” (M. L.V. — professora do Segundo Ciclo de Formacdo). “Quem organiza isso sdo os
coordenadores, com a participagcdo da direcdo. Eles sempre vém perguntar se nds temos alguma idéia, se nos
temos algum assunto...” (Marta — professora do Segundo Ciclo de Formacgao).

“..Nestes quatro encontros que aconteceram, no inicio do ano letivo, a pauta ndo foi discutida com a
gente, veio pronta da coordenagdo e da dire¢cdo. Uma coisa assim totalmente longe uma da outra, sem ter uma
continuagdo...do encontro, do més passado...N6s ndo ajudamos nas decisoes...Eu ndo concordo muito com isso,
eu ndo concordo, eu questiono, eu reclamo, eu literalmente falo que ndo estd certo, mas... ndo acontece nada,
no momento a coordenagdo e a direcdo, na escola que eu trabalho, acreditam que deva ser assim. A elite
pensante da escola, que é a direcdo e a coordenagdo, decide e nds so executamos. [E desde quando isso
acontece?] Eu lembro assim, vou voltar ld, (19)98, (19)99, 2000, 2001, eu passei por trés escolas diferentes,
nesses trés momentos...¢ nessa escola que eu estou mais tempo. Em 2000 e 2001, nés tinhamos um livro, onde
nos faziamos a ata dos encontros. Antes dos encontros mensais, ia para cada professor um convite ou alguma
coisa assim, que eles davam sugestoes do que nos iriamos fazer, sempre alguém ficava responsdvel pela ata,
embora alguns ndo gostavam, mas sempre alguém ficava responsdvel por fazer a ata.... Agora, nés ndo temos
nem mais isso. Em alguns momentos, eu lembro assim, em (19)99, nés, em pequenos grupos, combindvamos,
dirigiamos aquela parada (leia-se encontro mensal), nos organizdvamos...” (Ana — professora do Segundo Ciclo

de Formagao).

Além da garantia do dia de estudos e dos encontros para o planejamento coletivo,
em cada unidade escolar, que implantou os ciclos de formacdo, a partir de 1998, os encontros
mensais passam a fazer parte da politica de formag@do continuada. Estes momentos foram



pensados para reunir, uma vez por més, na Escola de Formagdo Permanente Paulo Freire,*” ou
em outros locais, as/os professoras/es que trabalham com cada ciclo de formag¢do humana.
Nestes encontros, além da possibilidade de discussdo e aprofundamento tedrico, as/os
professoras/es podem socializar e se interar sobre as vdrias realidades existentes, na rede
municipal de educacio, refletir sobre suas proprias experi€ncias, bem como repensa-las. Além
dos encontros mensais, as/os professoras/es participaram de varias oficinas e Semindrios.
Também se fizeram presentes nos trés Congressos Nacionais de Reorientacdo Curricular,
ocorridos em 1999, 2000 e 2002. O primeiro congresso (1999) aconteceu no més de junho, o
segundo (2000) no més de maio e o ultimo (2002) no més de julho, durante o recesso escolar.

Os encontros mensais ocorreram durante os anos de 1998, 1999 e 2000 e aconteciam
durante uma semana. Todas/os as/os professoras/es, que trabalhavam com os ciclos de
formagﬁ% podiam, se assim o desejassem, participar destes encontros nos seus dias de
estudos.

“Eu acho que quando tu vais para um encontro, tu sempre voltas com alguma coisa,
mesmo que tu voltas indignada com o que escutou, mas tu voltas e vais pensar em uma outra
maneira, tu vais buscar outra coisa, tu vais ler e eu acho dtimo que tenha isso e sempre teve

muito isso...” (Eduarda — professora do Primeiro Ciclo de Formacao).

Para Freire (1999, p. 43-44):

Por isso € que, na formag@o permanente dos professores, o momento fundamental é
o da reflexdo critica sobre a pritica. E pensando criticamente na pratica de hoje ou
de ontem que se pode melhorar a préxima pratica. O préprio discurso tedrico,
necessdrio a reflexdo critica, tem que ser de tal modo concreto que quase se
confunda com a pratica.

As questdes tratadas, neste capitulo, ddo indicativos de que a criagdo do Colegiado
Consultivo, o processo de discussao e implantacdo dos ciclos de formacdo humana e a politica
de formacdo permanente dos docentes que, com o tempo, acaba por substituir o colegiado
consultivo (da forma como ele se dava), podem ser reconhecidos como instrumentos
importantes no processo de constituicdo de praticas democraticas. Em sendo assim, percebe-
se que as/os professoras/es, de Blumenau, conquistaram, sim, alguns espacos fundamentais no
processo de elaboragcdo de uma politica publica de educacgdo, espacos estes que possibilitaram,
num primeiro momento a participagio de um grupo de professoras/es e posteriormente a
ampliagdo desta participagdo, estendida aos que optaram pela implantacao dos ciclos de
formacdo humana. Porém, é preciso mencionar que a participacdo docente no processo de
discussdo e implementacdo desta politica educacional sofre algumas alteragdes e as/os
professoras/es passam a viver um outro momento deste processo. Processo este exposto no
proximo capitulo.

52 A Escola de Formag@o Permanente Paulo Freire foi criada, em 1997, pela Secretaria Municipal de Educacédo
de Blumenau.

A partir de 2001, a SEMED propde uma outra politica de formagdo continuada. Algumas das mudancas
ocorridas, durante o processo de implantagdo dos ciclos de formacdo humana, serdo tratadas na seqiiéncia do
trabalho.



5 RECUO NO PROCESSO DE PARTICIPACAO DOCENTE: MARCAS DO QUE SE
FOL...

“...Muitas coisas ld do inicio, as expectativas, aqueles sonhos, hoje ficaram para
trds...(siléncio)...Eu estou achando que tem poucos encontros, tem pouco planejamento. Teria
que ter um processo continuo de discussdo...Teria que ter, como nds tinhamos, no inicio,
aqueles encontros, ld na Escola de Formagdo Paulo Freire, lembra?...” (Luana — professora

do Segundo Ciclo de Formagao).

O conjunto de questdes que abarcam a proposta dos Ciclos de Formacdo Humana, uma das
possibilidades de organizagdo escolar presente na politica publica de educacdo denominada Escola Sem
Fronteiras, na cidade de Blumenau, tem passado por algumas alteracdes durante seu processo de implantacio.**
Nesta pesquisa, procurou-se entender ndo os motivos, as necessidades, a relevancia e os resultados, no processo
pedagégico, das alteragdes feitas, mas, sim, a participacdo das/os professoras/es neste processo. As mudangas
mais citadas pelas/os professoras/es dizem respeito a politica de formacdo permanente dos docentes e ao Projeto
Integragio®. No ano de 2003 o Projeto Integracio foi extinto das escolas que decidiram pela implantagio dos
Ciclos de Formac¢do Humana, e, a partir de 2001, a SEMED alterou a politica de formacdo permanente dos
docentes.

Os encontros mensais, ocorridos entre o periodo de 1998 a 2000, que reuniam as professoras e 0s
professores, na Escola de Formagdo Permanente Paulo Freire (E.F.P.P.F.), durante uma semana®® deixaram de
fazer parte da politica de formacdo continuada. A partir do ano de 2001, tal politica substituiu os encontros

mensais pelos Grupos de Formacdo Continuada. Tais grupos sdo compostos por professoras/es que trabalham

%4 Faz-se necessdrio lembrar que até o presente momento (2004), na cidade de Blumenau, continua o processo de
implantacdo dos Ciclos de Formac¢do Humana.

% Com o objetivo de garantir que as criancas déem conta de apreender os processos da leitura e da escrita, as
professoras/es tém desenvolvido indmeras propostas de alfabetizagdo. O projeto intitulado aceleracdo e em
seguida integracdo foram utilizados, de 1998 até 2002, pela rede municipal de Blumenau, como umas das
estratégias para auxiliar na tarefa, no desafio de fazer com que todas as criancas aprendessem a ler e a escrever
no ciclo da infancia, bem como, contribuir com os, ji, pré-adolescentes, que por uma infinidade de questdes, de
situacdes, ainda precisavam de mediacdes, intervencdes no processo de elaboracdo deste importante
conhecimento. O projeto integrag@o preve, para cada escola, preferencialmente para as que implantaram os ciclos
de formacdo humana, a contratacio de uma professora para desenvolver, juntamente com as/os demais
professoras/es da escola, o trabalho de alfabetizacdo. Cada unidade escolar tem realizado este trabalho de acordo
com seu Projeto Politico Pedagdgico, desta forma, pode-se dizer que o projeto integracdo foi desenvolvido de
diversas maneiras, nas escolas de Blumenau.

66 . ey ey .. . .
As/os professoras/es tinham a possibilidade de participar dos encontros mensais nos seus dias de estudos.



com os ciclos de forma¢do humana. O objetivo dos mesmos € possibilitar discussdes relacionadas a alguma
tematica especifica, por exemplo, um grupo discute a Avaliagdo, outro Organizagido do Trabalho Pedagdgico por
Projetos, um outro a Alfabetizacdo em uma perspectiva histérico-cultural... Entende-se que as discussdes focais,
especificas, sdo importantes no processo de formacdo permanente dos docentes, porém, faz-se necessdrio atentar
para que as macro-discussdes nio fiquem na periferia da politica de formagdo ou, que € ainda bem pior, caiam no

esquecimento.

“...Houve um grupo de estudos que eu fiz parte, uma formagdo com um pequeno grupo, que discutia
projetos de trabalho e que onze pessoas, inicialmente eram quinze, dezesseis pessoas e, por fim, eu acho que
eram onze pessoas que faziam parte desse grupo e que discutiam projetos de trabalho. Desse grupo eu fiz parte,
em dois mil e um, uma discussdo muito interessante, mas era um grupo pequeno que ia para discutir projetos de
trabalho, especificamente isso. Ndo havia uma discussdo mais ampla sobre os ciclos de formagdo, sobre as
demais questoes relacionadas a proposta. O foco estava bem definido, a discussdo era os projetos de
trabalho..”(Maria — participou do colegiado consultivo e atualmente é professora do Primeiro e do Segundo
Ciclo de Formacio).

“Eu estou fazendo, esse ano, em 2003, ndo é bem um encontro de formagdo, como acontecia em
(19)98 e (19)99, mas eu fago (parte de um) grupo de estudos, um trabalho de estudo com a Elvira, mas dai é
direcionado a alfabetizagcdo, ndo chega a abrir, no meu caso, que trabalho com o segundo ciclo, para algumas
outras questdes, que seriam pertinentes para eu estar falando da pré-adolescéncia e assim, eu sinto muita falta
(dos encontros mensais), muita falta mesmo, porque eu achava muito bacana” (Ana — professora do Segundo

Ciclo de Formacio).

Para participar dos Grupos de Formagdo Continuada, que se encontram quinzenalmente, na
E.F.P.P.F, as/os professoras/es precisam primeiramente se inscrever em algum dos grupos oferecidos pela
SEMED, geralmente, no inicio do ano letivo. Cada temadtica dispde, no maximo, quinze vagas, que sdo
preenchidas pelas/os candidatas/os que entregam, por primeiro, as fichas de inscri¢do. Se um determinado grupo
obtiver mais de quinze pessoas inscritas, os excedentes ficam na lista de espera ou aguardam que a SEMED
ofereca um outro grupo (o que raramente acontece) para, entdo, poder participar da discussdo desejada. Entende-
se que a adocdo de tal estratégia pode, de um lado, ganhar em qualidade, ao aprofundar determinadas discussdes
com um grupo especifico, mas pode, por outro, inviabilizar a ampliacdo da participacdo docente no processo de
formagdo continuada, deixando, com isso, de garantir a democratizacdo do acesso a politica de formagdo de
professores.

Destaca-se, conforme Coutinho (1994), que é preciso universalizar, efetivamente, o direito a
Educacdo, € preciso dar condi¢des para que todos possam se apropriar da cultura e do conhecimento produzido
pela humanidade. Democracia ndo significa apenas socializar a riqueza econdmica e politica, mas também
socializar o conhecimento, a riqueza cultural da sociedade. A partir desta idéia, entende-se que o processo de
elaboragdo e implementacdo de uma politica publica de educacdo, que se quer democritica, necessita assegurar,
em suas agdes, a possibilidade de envolver o conjunto das/os professoras/es, que compde uma rede publica de
educacdo. Dito de outra maneira, evitar que os espacos de formacdo tornem-se privilégios de alguns, com a

garantia das condi¢des necessdrias para que todos os docentes tenham acesso a formagdo continuada, revela a



preocupacdo em fomentar a participagdo destes sujeitos, isto €, em contribuir com o processo de educacgdo para a
cidadania.

Coutinho (1994, p. 13), ao conceitualizar a democracia como “sindnimo de soberania popular”,
destaca a importincia de materializar as condi¢cdes necessdrias que asseguram a participagdo efetiva dos sujeitos,
que formam uma sociedade, tanto na constituicdo de um governo, como no processo de controle da vida social.
Nesta mesma linha de pensamento, encontram-se as contribuicdes de Benevides (1996), que atribui acento a
educacdo politica dos cidaddos, que inclui a participacdo dos mesmos nos processos decisorios, de interesse
publico. Neste sentido, entende-se que sem a existéncia de constantes movimentos de luta, dos docentes, pela
busca, gradativa, de espacos, no seio do aparelho estatal, para poderem participar, tanto do processo de formagao
continuada, como no de elaboracdo desta politica, os 6rgdos centrais continuardo definindo, a partir,
exclusivamente, da sua ética, as necessidades ou ndo de ampliar e problematizar os debates, de viabilizar ou ndo
discussdes que atendam a demanda dos docentes e de garantir ou ndo o acesso de todas as professoras e

professores a estes momentos.

“Eu tenho a impressdo de que a SEMED chamava mais para estar participando dos
cursos, para estar discutindo algumas coisas e hoje eu jd ndo vejo tanto assim... (siléncio).
Até 2001 eu penso que o pessoal foi muito mais chamado a participar mesmo e agora parece
que deu uma parada...(Antes) tinha mais espagos de discussdo e interesse por parte dos
professores e hoje eu jd ndo vejo tanto interesse... Esse ano (2003) o meu dia de estudo é
quinta a tarde e sexta de manhd e exatamente nestes dias, na quinta a tarde ndo tinha nada
para oferecer e na sexta, quanto eu me inscrevi, jd estava tudo preenchido... Eu fiquei sem
(vaga)... Até porque (os grupos de formacdo continuada) foram mais oferecidos de segunda a
quarta... Entdo se tem curso na sexta-feira eu participo e se ndo tem eu ndo vou. Esse é um
problema...(siléncio). O (grupo) da Elvira, eu queria muito fazer e eu ndo consegui... esse dia
jd estava preenchido e eu fiquei sem...(siléncio)” (Eduarda — professora do Primeiro Ciclo de
Formacao).

“Esses cursos que eles (a SEMED) ofereceram esse ano (2003) eu achei valiosos, o problema é o
dia, porque assim, no dia de estudo nem sempre encaixa com dia que a gente quer. Eu tive sorte, aquele que eu

li e gostei deu certo com o meu dia de estudo, mas jd teve gente que ndo conseguiu aquele (grupo) que queria”

(Lia — professora do Segundo Ciclo de Formacdo).

Ha por parte das/os professoras/es o reconhecimento da necessidade de ter uma politica de formacédo
continuada para que possam, coletivamente, estudar e problematizar o conjunto das questdes que abarcam os
saberes necessdrios ao trabalho docente, mas hd, também, sinais de descontentamento quanto aos aspectos que
acabam por inibir a participagdo docente, tanto no que diz respeito as discussdes inclusas na politica de
formagdo, quanto na estrutura que limita seu acesso. Nas entrevistas realizadas, pode-se observar o que
significou, para as/os professoras/es, as alteragdes feitas na proposta de formacdo continuada. “No inicio havia

mais encontros, entdo... as opinioes eram mais ouvidas” (Lucia - Professora do Primeiro Ciclo de Formagao).



“Esse ano (2003), a cada ano que passa estd ficando mais parada a nossa participa¢do” (Ana — professora do

Segundo Ciclo de Formagao).

“Aqueles encontros (mensais) que a SEMED chamava ndo acontecem mais.
Imagina esse ano (2003) eu ndo participei de nada! Eu estou na escola (no dia de estudos)
toda quinta e sexta, claro, eu vou a escola de formacdo, quando é possivel, e se eu quero ir
estudar em uma outra escola é liberado, se eu quero ir estudar, em uma outra escola, com
uma outra professora, que tem o dia de estudo no mesmo dia que eu, mas encontros na escola
de formagcdo ou em outro lugar que a gente fazia muito e que era otimo para a gente, para
troca de idéias ou para discussdo de algum outro tema, ndo tém” (Eduarda - professora do

Primeiro Ciclo de Formagéo).

Em vdrias passagens da entrevista, esta ultima professora retoma a questdo relacionada a participacdo
das/os professoras/es no processo de formagao continuada, sinalizando a importancia de garantir momentos para
que as/os professoras/ possam, de forma conjunta, estudar e debater sobre os assuntos que compdem o universo
do trabalho docente. Seus depoimentos destacam que as discussdes coletivas possibilitam que as/os
professoras/es repensem constantemente suas concep¢des o que evidencia, desta forma, o movimento dialético
caracterizado pela acdo-reflexdo e agdo renovada. Nas palavras de Freire (1999, p- 24) “A reflexio critica
sobre a pratica se torna uma exigéncia da relagdo Teoria/Pritica sem a qual a teoria pode ir virando blablabla e a

prética ativismo”.

“De (19)97 até 2000, 2001... a gente participou muitas vezes e iSSo mexeu muito
com a gente, era impossivel continuar fazendo a mesma coisa com tanta coisa que tu
escutavas, com tanta coisa que tu assistias... Era impossivel voltar para a escola e fazer a
mesma coisa, tu voltavas, as vezes, bem feliz porque clareava e, as vezes, tu voltavas e
pensavas “ndo é bem assim”, (entdo) tu ia procurar outras pessoas e eu acho que isso é
importante... Nesses cinco anos (cita o nome da escola) como foi oferecido (encontros), tinha
todos os dias, tinha a noite, para quem ndo pudesse ir durante o dia, entdo eu acho que isso
fez com que o povo avangasse...Mexe contigo sim, tu sai do teu mundinho, da tua sala, da tua
maneira de achar, de pensar que estd certo... Por isso eu penso que precisaria mesmo
continuar as discussoes, ndo sei se é formacdo continuada que se chama, mas a gente
precisava continuar a discutir, se ndo daqui a pouco ela (a proposta) vai indo, vai indo e
acaba ficando por isso mesmo, ndo se discute mais... Esse ano mesmo (2003) estd tudo tdo
quieto...(siléncio) Eu acho que se deixarem por isso mesmo o pessoal vai se acomodando, vai
fazendo do que jeito que acha que estd certo e pronto” (Eduarda — professora do Primeiro

Ciclo de Formacio).



Outras/os professoras/es, também, sentem a necessidade de que a formagdo
continuada seja repensada, de que a dindmica que os encontros mensais proporcionavam, que
incluia debates, a possibilidade de tomar posi¢éo, de questionar, de concordar, de divergir, de
propor, seja retomada. Que a discussao a respeito dos ciclos de formagdo humana, das
temporalidades humanas, seja incluida, novamente, nas pautas dos momentos de formacao e
que a possibilidade de pensar, coletivamente, todas estas questdes voltem a fazer parte da
politica de formacdo continuada dos docentes.

“...NGs faziamos, naquela época, (1998 a 2000) os encontros mensais. Vocé ndo pode parar assim,
simplesmente assim, e (entdo) estd acontecendo o qué? Cada um se vira, apesar de vocé ter um planejamento,
uma estrutura, cada um acaba direcionando o seu trabalho para determinados pontos...E muito importante ter
formacdo para os professores, acho que o professor jamais pode ficar isolado, sem ter contato com outras
realidades escolares, com outros professores, sem ter uma discussdo. Eu acho que na discussdo se aprende
muito. Em qualquer local de trabalho é necessdrio ter uma discussdo. Vocé ndo pode ficar isolada. E os
encontros mensais proporcionavam isso... Eu gostava muito de participar daqueles encontros, a gente discutia,
planejava, escutava as realidades, ouvia as propostas de trabalhos dos outros colegas, as frustracées, também,
tudo isso fazia parte, o desespero, as frustragdes, as trocas de idéias, tudo isso faz parte, a gente deveria ter
isso. E eu sinto muita falta desses momentos, dessa troca de idéias...(siléncio)” (Luana — professora do Segundo

Ciclo de Formacio).

“...Tinham os grupos de formagdo, quem estava no dia de estudos ia ld (na E.F.P.P.F.) e tinha todo
um trabalho, era muito legal. Esses encontros mensais eu gostava, ali sairam muitas sugestoes que sdo usadas
até hoje, ali muitas coisas foram descartadas... Ali, também, nesse grupo, nesse trabalho, ali a gente vivenciava

. a gente praticava, tirava as diividas, repartia aquilo com o grupo todo e eram vdrios profissionais de cada
drea. Eu gostava muito, eu achei que foi muito proveitoso...Até hoje eu lembro desse grupo!...A gente saia de ld
com respostas, a gente se sentia alimentada, com coragem, com vontade...(siléncio). Nossa eu gostava muito

daqueles encontros!” (Sonia — professora dos trés ciclos de formagao humana).

Destaca-se, aqui, que o processo de democratizacido de uma sociedade, marcada
pelas préticas de favor, de mando, de privilégios, de apadrinhamentos e de exclusdo, depende
das condi¢des objetivas que (in) possibilitam mudangas na sua cultura. De acordo com
Benevides (1991, p. 194), “A expectativa de mudanca existe e se manifesta na exigéncia de
direitos e de cidadania ativa, o que se traduz, também, em exigéncias por maior participagdo
politica [...]”. Neste sentido, pode-se inferir que os encontros mensais constituiram-se em
instrumentos capazes de possibilitar uma participag¢do mais ativa das/os professoras/es no
processo de discussdo e elabora¢do de uma proposta educacional. Tais movimentos instigam a
construcdo da autonomia docente, fazendo com que as/os professoras/es sintam-se sujeitos
deste processo. O préoximo depoimento da professora Ana permite extrair elementos que
auxiliam no entendimento da importéancia da participacdo dos sujeitos “no governo da coisa
publica” (BENEVIDES, 199, p. 194), isto é, no processo de educagdo para a democracia.

“..Em (19)98 e em (19)99 eu ia, nas tercas-feiras, de manhd, nesses encontros (mensais). Era muito
bom. Tanto em (19)98 e em (19)99, nds faziamos jd a pauta e os encaminhamentos para os proximos encontros
de formagdo...Eu gostava muito, para mim era muito vdlido, era um grupo que eu me sentia a vontade e eu

perguntava um monte de coisas que eu ndo sabia... Esses encontros ndo acontecem mais...E o que eu achava



bom, primeiro era a intimidade que a gente acabava tendo, ndo digo a intimidade pessoal, mas a intimidade
mesmo, a amizade de poder desabafar, de poder perguntar, de ndo ter vergonha de dizer o que tu ndo sabes. Eu
lembro que nds organizdvamos um café, sempre duas organizavam o café, nds tinhamos os cadernos de
registros, que algumas vezes eu ajudei a registrar também, entdo, isso eu sinto falta. ...Parece que falta um
corpo a corpo, eu acho, aquela coisa intima que eu digo, que tinha desde o inicio de (19)97, (19)98, (19)99,
2000, foi acabando, foi esfriando...(siléncio) Os encontros jd foram mais significativos...Esse ano (2003) ndo
teve nenhum muito significativo para mim, mas todos aqueles movimentos, que eram muito mais movimentos
mesmo, para mim, ajudaram bastante a pensar uma prdtica diferente” (Ana — professora do Segundo Ciclo de

Formagao).

Outro aspecto que merece destaque € o reconhecimento, por parte das/os professoras/es, da
importancia de garantir um movimento permanente de debates no processo de implantacdo de uma politica
publica de educacdo. Os espagos que buscam assegurar o confronto de idéias, de concepgdes, entre os docentes,
acerca das questdes pedagdgicas, desencadeiam momentos de embates, tensdes e conflitos, elementos, estes,
fundamentais na constituicdo de praticas democrdticas, pois, na trilha da proposi¢do de Chaui (2000, p. 301) o
conflito, também, simboliza o cora¢do da democracia. Em sendo assim propostas que procuram neutralizar e ou
suavizar os conflitos acabam servindo como entraves no processo de realizagdo da democracia.

Os relatos que seguem foram selecionados por representarem exemplos elucidativos da importancia
da participagdo docente nas discussdes relacionadas a constru¢do de uma politica educacional. Explicitam que
as/os professoras/es desejam e precisam voltar a ser sujeitos deste processo. Indicam a necessidade de superar as

posturas passivas, de (re) assumir o papel de pesquisador e autor das idéias.

“...Na verdade, um outro dia eu estava comentando com uma colega minha, é tdo triste que a gente
nem briga mais! Sim! Nos nem brigamos! Na escola que eu estou a gente nem briga mais, estd uma coisa
morna...(siléncio). Em (19)98, (19)99, 2000, era uma briga! Brigava, chorava, ficava de mau, ficava de bem,
mas acontecia alguma coisa! Mesmo que o teu colega ndo concordasse contigo, mas ele acabava pensando no

que tu estavas falando...” (Ana — professora do Segundo Ciclo de Formacao).

“Em dois mil e trés, eu participei dos encontros com a Elvira Souza Lima, que traz uma
fundamentagdo teorica, muito interessante, no trabalho com alfabetizacdo, mas sé que, novamente, é um
grupdo, um grupdo de oitenta pessoas que vdo ld e ouvem a Elvira falando, trazendo toda essa carga de
conhecimento, resultante das pesquisas que ela faz, mas que ndo hd, novamente, espago para a fala dos
professores. As professoras de alfabetizacdo vdo e ouvem e fazem alguns questionamentos, mas elas ndo
discutem a proposta, ndo discutem ciclos de formagdo, elas ndo discutem os problemas que elas encontram
nessa proposta. Elas discutem problemas que elas encontram no trabalho pedagdgico, delas, com a
alfabetizagdo, mas, novamente, o foco é bem direcionado para essa discussdo e ndo se discute a proposta desde
de dois mil e um, dois mil e dois e dois mil e trés, entdo, faz trés anos... A Elvira, ela é uma pessoa renomada,
que traz uma carga de fundamentagdo tedrica muito grande, sobre a alfabetizacdo, para gente, mas, novamente,
ndo hd esse movimento de reflexdo sobra a proposta, de partilhar conflitos, angistias, de partilhar sonhos, ndo
hd. Hd, novamente, um grupo de pessoas que vdo, ld, (nos encontros) para ouvir” (Maria — participou do

colegiado consultivo e atualmente trabalha com o Primeiro e Segundo Ciclo de Formacao).



“E hoje eu estou assim pensando, realmente...esse ano (2003), por exemplo, o que nos fizemos em
relagdo ao ciclo? ...Eu acho que esse ano ndo teve um andamento positivo como professora, com todo o
processo do ciclo em si, discussdo, debate, estudo, tempo para isso. Tem que ter essas discussoes porque estd
tudo muito morno. [desde quando isso vem acontecendo?] Eu creio que seja de uns dois anos para cd, mais ou

menos de uns dois anos pra cd...(2001 e 2002)” (Luana — professora do Segundo Ciclo de Formacao).

“Esse ano (2003), a gente ndo foi chamado nenhuma vez. Esse ano eu ndo sei o que
aconteceu, mas estd tudo assim tdo...(siléncio). Cada um vai fazendo o que sabe, como sabe,
porque ninguém foi chamado, ndo se discute mais nada e isso é bem ruim para o0s
professores. Porque eu acho que quando tu cutuca, quando tu estds numa discussdo, mesmo
que tu ndo concorda, mas tu vais ld, discute com as pessoas, tu vens para casa indignada
(entdo) tu vais procurar o outro, tu lé ... Quando tu ficas na escola, ao léu, sem leitura, isso
ndo é bom... Olha quantas coisas precisam ser discutidas, ainda, e ndo se tem mais, esse ano
mesmo a gente ndo foi chamada nenhuma vez para a isso, e isso é bem complicado... E isso
faz falta, deveria ter porque é muito importante para o crescimento da gente...Tu ndo ficas
acomodada achando que tudo o que se estd fazendo estd bom, ou estd certo, ou...” (Eduarda -

professora do Primeiro Ciclo de Formagao).

As/os professoras/es reconhecem a importancia das mudangas, salientam que elas
sd0 necessdrias em qualquer processo pedagdgico, ou seja, que € no caminhar que se faz o
caminho, contudo, ndo deixam de apontar a necessidade de assegurar a participacdo docente
no processo de discussdo, argumentagdo e avaliacdo de uma politica ptiblica de educagao.

“Alguém, alguém deveria reabrir essa discussdo, fazer com que ela pegasse fogo de
novo! Como estd funcionando? ...Abrir o didlogo e abrir também a possibilidade de opgoes e
argumentagoes a respeito da suas op¢oes. Ndo dizer assim: “eu gosto disso”, mas sim dizer:
“eu gosto disso e eu prefiro isso por “ n " motivos” e dizer quais sdo os motivos. Vocé abrir
uma discussdo ou reabrir uma discussdo, porque essa discussdo, ela jd existiu, e abrir para
sugestoes, abrir para argumentagdes, abrir para todo tipo de mudangas que possam ser
construtivas. Ndo regredir, mas, assim, abrir, digamos assim, um forum de discussdo (sobre
0) que aconteceu nos primeiros seis anos da Escola Sem Fronteiras...” (Eduardo — professor
dos trés ciclos de formacido humana).

Os depoimentos expostos, até aqui, neste quarto capitulo, servem para sinalizar o
descontentamento das as/os professoras/es quanto a inflexdo no processo de participacao
docente, nas discussdes relacionadas a Escola Sem Fronteiras, inflex@o esta proporcionada
pela mudanca realizada, a partir da 6tica da sociedade politica, neste caso da SEMED, na
politica de formagdo continuada dos docentes. Servem, ainda, para enfatizar, a partir das
idéias defendidas por Coutinho, (1994, p. 26) que uma politica ptiblica de educacio s6 pode
ser considerada democratica quando “encontra formas eficientes de autogestao pelos seus
proprios atores e usudrios diretos”, quando assegura a participagdo ativa dos sujeitos, tanto no
processo de constru¢do, como no processo de implementagdo e avaliagdo da mesma.

Continuando a andlise sobre a participacdo docente no processo de constituicio e
implementacdo de uma politica educacional, além da politica de formagao, nas entrevistas,
as/os professoras/es, também, expressam suas opinides quanto a extin¢do do Projeto



Integracdo, projeto este que garantia a contratacdo de mais uma professora, em cada unidade
escolar, para trabalhar, com as criancas, propostas relacionadas ao processo de alfabetizagdo.
Com a extingdo de tal projeto, a SEMED define que as/os professoras/es devam planejar
acoes, nos seus dias de estudos e ou nas aulas de educacio-fisica, para trabalhar com as
criangas, de oito anos ou mais, que estdo em processo de elaboracio da linguagem escrita, ou
seja, criangas que estdo em processo de apropriacdo da base alfabética.®’

“...NGs tinhamos, até o ano passado (2002), uma professora que trabalhava integracdo, essa pessoa
veio contratada para trabalhar com o primeiro ciclo. Essa integracdo era para as criangas com dificuldades,
hoje ndo tem mais nada disso...A SEMED pediu, a Secretaria de Educagcdo pediu para que nos mesmos
tivéssemos um tempo para fazer essa integracdo, nés mesmos professores, no coletivo, tivéssemos encontrando
um tempo para estar discutindo essas necessidades dos alunos e estar trabalhando...” (Luana — professora do

Segundo e do Terceiro Ciclo de Formagao).

Nos depoimentos que seguem, pode-se perceber que hd, entre as/os professoras/es,
da rede municipal de educagdo, uma nitida contrariedade quanto a adocao deste
encaminhamento.

“Eu s6 lamento que essa integragdo é uma coisa que ndo deveria ter saido. ...Se é para conten¢do de
despesas, na educagdo isso ndo existe, ndo existe contengdo de despesas! Se é que é isso que falam (a SEMED)!
Até hoje eu ndo sei uma resposta plausivel diante da integracdo. Por que foi tirado isso? ... (siléncio). Isso veio
Jjd no comego do ano, (2003) na reunido que a gente faz. A SEMED vem dizendo que os professores tém que
estar dando conta disso, também, porque ndo sei o qué... Aquelas coisas que a gente ndo engole legal e vocé
sabe muito bem disso!” (M.L.V. professora do Segundo Ciclo de Formagio).

“...0 que justificaram? Acho que foi a questdo financeira, pelo que eu sei, foi tirado (o projeto
integragdo) de todas as escolas. Também outra justificativa é que parece que a SEMED ndo percebeu algum
progresso, a SEMED, porque a gente viu muito, enquanto escola” (Marta — professora do Segundo Ciclo de

Formacgao).

Solicitou-se, entdo, que as professoras falassem como essa decis@o foi tomada, quem
participou desta discussdo, como foram estes momentos e, ainda, se a defini¢do sobre a
permanéncia ou ndo do projeto Integracdo havia sido adotada a partir de uma avaliagdo
processual e participativa, conforme prevéem os eixos da Escola Sem Fronteiras. Com base
nos relatos das/os professoras/es, pode-se perceber que esta intervengao, feita pelo drgao
gestor, assumiu um carater arbitrario e, desta forma, deixou de assegurar um processo
participativo, o que, por sua vez, acabou ferindo os principios da democracia.

“Essa decisdo ndo foi discutida, foi imposta! E por isso que tem professores que ndo aceitaram, que
ficaram revoltados...(siléncio). Nossa, foi um aué! Justamente porque ndo houve uma discussdo, ndo teve
mesmo...Que eu lembro que foi repassado para nds, porque tudo é repassado. Foi repassado, na sala dos

professores, que nos, como coletivo, como professores, que nos temos nossos tempos de estudo, que nos temos

57 Destaca-se aqui que, apesar de relevante, ndo consta dos objetivos deste trabalho, conforme indicacgdo feita no
inicio deste capitulo, analisar a necessidade, bem como, as implicacdes na pratica pedagdgica da alteragdo feita,
com a extingdo do Projeto Integracdo. O que se pretende € evidenciar a participagdo das/os professoras/es neste
processo.



nossas janelas,” que nds temos todos esses espacos e que esses espagos tém que ser trabalhado com os alunos
para suprir as necessidades. Se os alunos estdo com determinadas necessidades, dificuldades, nos professores
temos que dar conta disso. Professores ndo sé da turma, mas do ciclo, do primeiro ciclo, digamos, professores
que fazem parte daquele coletivo do segundo ciclo” (Luana — professora do Segundo e do Terceiro Ciclo de
Formagao).

“A avaliagdo foi feita no final do ano passado (2002), pela escola e pela propria (professora de)
integracdo. Qual era a importdncia da integragdo, foi feito tudo isso, mas isso ndo levou a lugar algum, levou
que simplesmente tiraram esse projeto, tiraram (a SEMED”) (Marta — professora do Segundo Ciclo de
Formagao).

“Nos fizemos a avaliagdo, foi feita no final do ano passado (2002), porque eles (a SEMED) queriam
uma avaliagdo de como estava indo o processo de integracdo nas escolas, enquanto direcdo, enquanto
coordenagdo e enquanto profissionais da propria integragdo. E foi feito isso e ndo teve respaldo, quer dizer,
pouca importdncia teve o que foi feito! Porque se era uma coisa que estava dando certo! Eu estou até hoje
querendo saber o porqué realmente... (siléncio)” (M.L.V. — professora do Segundo Ciclo de Formagdo

Humana).

Estas falas permitem pensar na complexidade presente no processo de luta pela
ampliacdo da participac@o docente, nas defini¢des das diretrizes pedagdgicas. Se de um lado
ha, por parte da sociedade politica, o entendimento da necessidade de envolver as/os
professoras/es no processo de avaliacdo, das a¢des desenvolvidas, no cotidiano escolar, por
outro lado, parece ndo haver a preocupacdo em considerar as pontuagdes, as indicagdes feitas
pelas/os professoras/es para, entdo, a partir dos elementos sinalizados pelos docentes,
promover, como 0s mesmos, as mudangas necessarias no processo de implementacio desta
politica educacional. O que se percebe € a existéncia de alguns canais que poderiam reverter
em beneficio da dilatacdo da participacdo, das/os professoras/es, neste processo, contudo,
estes canais nao tém mais assegurado que os docentes possam tomar, juntamente, com a
Secretaria Municipal de Educacio, as decisdes pertinentes ao aprimoramento da politica
publica de educagado, conhecida como Escola Sem Fronteiras.

Descontentes, diante da mediada adotada, algumas/us professoras/es buscaram, de
certa maneira, expor, junto 2 SEMED, seus posicionamentos, explicitando os limites deste
encaminhamento:

“Quando a SEMED veio colocar essa proposta, eu fui uma pessoa que falei, eu falei muito, falei
demais, eu lembro e eu disse que ndo dava conta, eu disse: “ndo eu ndo dou conta! Porque é muito
planejamento, é planejar muita coisa” E planejar para duas turmas, (depois) tem as avaliagdes descritivas, vém
os alunos que tém dificuldades, que vocé chama pais, que vocé vai atrds, tem tudo isso... Porque ndo é fazer por
fazer, (as propostas de alfabetizacdo), eu falei, ndo é fazer por fazer! Ndo é nem a minha questdo de usar as

aulas de Educagdo Fisica, mas eu ndo posso fazer por fazer. Entdo agora eu preciso planejar mais isso, é mais

um planejamento” (Marta — professora do Segundo Ciclo de Formacio).

A preocupacdo das/os professoras/es, que € extremamente necessdria, com os processos de

aprendizagens das criancas e dos pré-adolescentes e adolescentes, contribui para que certas decisdes sejam

68 PR P . .
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ou mais aulas ndo ministradas.



implementadas com a ajuda dos prdprios sujeitos que as consideram incoerentes. Dito de outra forma, a
responsabilidade que pesa sobre as/os professores/as, para que as criangas, os pré-adolescentes e adolescentes
déem conta de apreender os conhecimentos necessarios em seus processos de desenvolvimento, de formagao
humana, mobiliza as/os professoras/es de tal forma que, mesmo discordando, terminam por aplicar, por executar
os encaminhamentos adotados pelo 6rgao gestor. “A gente discutiu, a gente falou, a maioria, ndo lembro se sdo
todos, a maioria ndo concordou, mas quando a gente viu que ndo adiantava, que tinha que ser feito, a gente
fez...” (desenvolver propostas com as criangas que se encontram em processo de construgdo da base alfabética)

(Marta — professora do Segundo Ciclo de Formacdo).

“Entdo eu ndo vou ficar chorando o leite derramado... Eu ndo quero nem saber, eu
ndo vou ficar chorando, me lamentando porque a SEMED tirou (o projeto Integracdo). Eu
coloquei a minha fala? Coloquei! Todos nos colocamos o porqué e as nossas anguistias.
Entdo (quando) a diregdo trouxe que ndo teria volta, que realmente ndo teria, entdo eu
pensei: “ndo deu, o que a diregcdo tentou fazer e a coordenagdo, ndo deu”. Realmente a
SEMED ficou irredutivel! Reclamei comigo mesmo em relacdo a eles? Reclamei sim! ...Sabe,
porque muitas vezes... Parece que nos ndo temos esse respaldo, ld na SEMED, porque se era
uma coisa que fazia parte da implantacdo enquanto ciclo, entdo por qué? Por qué?...Entdo
corro eu atrds! Corro! Vou eu estipular os meus tempos e priorizar, faco, eu, isso entdo! (as
propostas de alfabetizacdo)... Até onde eu posso estar discutindo com a SEMED? Porque tem
uma hora que ld...(na SEMED) querendo ou ndo, tem uma certa reserva sim, sabe... A partir
do momento que ndo tinha mais volta, eu ndo vou ficar xingando a SEMED, xingando a
Secretaria de Educagdo...Ndo deu, ndo deu... Entdo, eu vou ter que estar dando conta deles
(das criangas que estdo em processo de construcdo da leitura e da escrita)” (M.L.V.
professora do Segundo Ciclo de Formagao Humana).

“Cada um encontrou uma forma de fazer o trabalho. Os professores estdo fazendo
isso (trabalhando as propostas de alfabetizacdo com as criangas durante as aulas de
Educacao Fisica) e eu estou fazendo, na propria sala de aula, com os meus alunos (do
Segundo Ciclo), estou tentando buscar ali mesmo” (Luana — professora do Segundo e do
Terceiro Ciclo de Formacao).

Nas entrevistas realizadas lancou-se a seguinte questdo para as/os professoras/es: Os responsaveis
pela Secretaria Municipal de Educagio tém adotado sempre esta postura de ir até as escolas para discutir, com o
conjunto das/os professoras/es, as questdes pertinentes a politica educacional que vem sendo implementada?
“Ndo, so quando vem impor uma coisa nova... se ndo, ndo! (siléncio) Como era uma coisa nova e a gente estava

resistindo em aceitar eles (a SEMED) vieram” (Marta — professora do Segundo Ciclo de Formacao).

“Vem para te dar respostas dentro das decisoes deles (da SEMED)...De uma maneira ou de outra até
aceitam tu dizeres que tu ndo aceitas, mas o problema é teu, se tu ndo aceitas. E isso quando a escola chama,
porque poucas vezes tiveram aqui para conversar sobre alguma coisa. Eu acho assim, que a gente ouve da
SEMED, por exemplo, que o professor participa das discussoes, e como eu vou dizer, que o professor participa
das discussées e das solugoes, das decisoes, mas eu ndo vejo bem assim.[E como vocé vé?] Eu vejo assim, que
até pode participar, eu estou sendo bem franca! Eu até acho que participa, pode até ir para as discussoes,
(embora) na maioria das vezes, ndo se diz exatamente o que se pensa, mas na hora das decisdes quem toma sdo
eles, a SEMED. Eu acho que o professor, do jeito que estd, ele estd aceitando mais do que dando opinides”

(Clara — professora do Primeiro Ciclo de Formagao).



Pergunta-se, entdo, para esta dltima professora, se existem espacos, momentos, mecanismos para
as/os professoras/es possam explicitar suas opinides, possam contribuir nos processos de tomadas de decisdes e
por que, na maioria das vezes, segundo sua fala, as/os professores/as nio expressam exatamente o que pensam.
“Falta de preparagdo, falta de fundamentag¢do, na maioria das vezes, nem todas as pessoas tém a auddcia de
falar o que acha e, na maioria das vezes, se torna mais comodo tu estar aceitando do que estar falando o que tu
achas” (Clara — professora do Primeiro Ciclo de Formac&o).

E sobre os espacos para as intervencdes, para as tomadas de decisdes durante o processo de

implementagdo da politica educacional, Clara pontua que:

“E o que é dito, que existe espaco, mas nem sempre tem esse espaco. Porque pela proposta existiria
esse espago, para que o professor participasse das decisées, mas nem sempre ele consegue participar das
decisoes. Na hora de decidir quem decide sdo eles (a SEMED). Eu vejo assim, que o professor muito pouco

decide, ele trabalha em sala de aula, mas nem sempre é ele quem decide...”

A participagdo entendida como capacidade de intervengdo pratica na realidade, como possibilidade de
promover um processo de co-lideranga politica na criagdo, deliberacdo, execucdo e avaliagdo das mediadas de
interesse publico exige consciéncia e organicidade, isto é, a participagdo docente no processo de elaboragdo,
implementagdo e avaliacdo das estratégias dotadas em uma politica educacional, demanda organizacdo e uma
rigorosa vigilancia didria. Em outras palavras significa dizer que a concretizacdo da participagdo docente nos
rumos de uma politica publica de educagdo exige a luta, permanente, das/os professoras/es na conquista por

espacos no interior no aparelho estatal.

“A gente percebe hoje, na escola, é que a discussdo da proposta é uma fase que jd
foi ultrapassada, ndo existe mais discussdo da proposta... Desde de dois mil e dois eu jd ndo
ouvi mais discussdo... E mais conformismo, hoje em dia, que existe do que discussdo, do que
argumentagdo, do que qualquer coisa que vocé possa fazer para crescer. Hoje em dia ndo se

cresce se aceita (siléncio)” (Eduardo — professor dos trés ciclos de Formagcdo Humana).

As duas mudangas, aqui citadas, ocorridas durante o processo de discussao e
implantagio dos ciclos de formagio humana, sugerem algumas reflexdes. E possivel perceber
que hd, por parte das professoras/es, que sdo os sujeitos principais desta pesquisa, um certo
descontentamento, nos dltimos anos, com alguns encaminhamentos feitos pela Secretaria
Municipal de Educacdo, porém, mesmo explicitando, em determinadas situacdes, seus
posicionamentos, suas concepgdes, acabam por se ajustar na dinamica do trabalho que lhes é,
nesta perspectiva, colocada. A possibilidade de expressar as idéias, de assumir coletivamente
uma posicao, representa, conforme dito em varias passagens deste texto, importantes passos
na construgdo de praticas que se querem democraticas. Porém, € preciso avangar, ainda mais,
no sentido de ver estas possibilidades como um momento no processo de constitui¢do da
“cidadania ativa” e superagdo de posturas submissas e praticas autoritdrias, centralizadoras e
clientelistas. Desta forma, entende-se que a democracia é um projeto inconcluso e que exige,
portanto, um movimento permanente de luta pela democratizacio das relagdes.

Considerando as pontuacdes feitas, até aqui, percebe-se a existéncia de um
movimento ndo retilineo na postura das/os professoras/es, que compdem a rede publica
municipal de educacio, da cidade de Blumenau. Inicialmente, verifica-se uma reacéo



contrdria (das/os professoras/es) as mudangas propostas por uma Secretaria de Educacio
preocupada com o envolvimento, com a participacdo docente no processo de elaboracdo de
uma politica educacional. Uma parte das/os professoras/es, de inicio, acreditava que competia
a Secretaria Municipal de Educacio definir as diretrizes pedagdgicas e na seqiiéncia, com a
inclusdo dos momentos de formacéo, quando as/os professoras/es comecam a perceber a
importancia de sua participagdo neste processo, parece que ha uma inversdo dos papéis e as/os
professoras/es passam a discordar de certas praticas advindas da SEMED, apresentado-se,
num segundo momento, resistentes, ndo mais a proposta, mas sim as medidas tomadas. As/os
professoras comecam a sentir falta de mais momentos para discussio, e da necessidade de dar
seqiiéncia ao processo de constitui¢do de uma relacio dialdgica.

“...N0s estamos desde (19)98, jd sdo cinco anos, entdo, ao meu ver poderiamos...ter
progredido muito mais... Na minha escola eu a principio fui contra, no comego eu sempre fui
contra...Hoje ndo, o que eu vejo é diferente... pelo tempo a mais que eu tive (para) estar
lendo, estudando... minha cabeca abriu ainda mais...Hoje eu sei que o ciclo tem uma
proposta excelente!...(Mas) ld dentro, naquela SEMED...o que eles fazem? O que sabem
sobre as escolas? O que sabem dizer sobre o que eu estou trabalhando? Como é a minha
realidade? O que sabem da nossa realidade? Das nossas criancas? Entdo, o que falta,
realmente, é a SEMED estar mais junto das escolas, participando mais... “(Silvia —
professora que trabalha do Primeiro ao Terceiro Ciclo de Formacdo Humana).

Dafi a importincia de garantir espagos na trincheira do Estado (dentro da Secretaria
Municipal de Educagio) ja que a postura da sociedade politica (SEMED) vem sendo
desmobilizadora, ou seja, vem inibindo a possibilidade de ampliar a participag¢do das/os
professoras/es no processo de discussdo e implementacdo da Escola Sem Fronteiras.

A partir desta 6tica, entende-se que a participagcdo das/os professoras/es, de
Blumenau, no processo de discussdo e implementagdo de uma politica educacional, tem sido
reveladora da necessidade de alterar a correlacio de forgas politicas, instituidas no aparato
estatal. A participacdo docente tem provocado mudangas significativas no sentido de romper
com muitas amarras, construidas historicamente, na relagdo com a coisa publica. Mudancgas
estas que extrapolam a ado¢do de um mero modismo, no entanto, hd que se considerar que a
educacdo para a democracia, portanto, para a “Cidadania Ativa” demanda o entendimento de
que este € um processo conflituoso, repleto de reviravoltas. Nesta perspectiva, entende-se a
importancia de conquistar, cotidianamente, a capacidade de ampliar os espagos, de criar
mecanismos que possibilitem uma efetiva participagdo docente no processo de gestdo de uma
politica publica de educagdo. Do ponto de vista tedrico, implica entender a dinamicidade e a
complexidade presente nas relagdes entre a sociedade politica e a sociedade civil (neste caso
as/os professoras/es) que segundo a perspectiva gramsciana, formam o Estado Ampliado.
Implica o reconhecimento de que esta relagdo, por ser dindmica e contraditoria acaba por (re)
elaborar praticas e valores dos sujeitos envolvidos.

Para finalizar esta pesquisa, apresenta-se um depoimento, que apesar de extenso,
sintetiza o que as/os professoras/es, que trabalham na rede ptiblica de educagdo, do municipio
de Blumenau, pensam sobre sua participag@o no processo de discussio e implementagdo da
Escola Sem Fronteiras.

“Eu penso que o que aconteceu, aqui em Blumenau, de (mil novecentos e) noventa e seis para cd -
que comegou no final de (mil novecentos e) noventa e seis, essa discussdo com semindrios, e mesmo em dois mil
e um, dois mil e dois e dois mil e trés, com esse recuo, com esse distanciamento - é muito importante...(siléncio)

Mesmo que o colegiado consultivo tenha sido um colegiado consultivo e ndo deliberativo, mesmo que ele tenha



sido um colegiado que so as pessoas que estavam ld estavam se representando e ndo estavam representando
todas as suas dreas, de fato, mas esses movimentos sd@o muito significativos para a Historia da Educacdo nessa
rede municipal. Se nos formos comparar o que acontece aqui com o que acontece em nivel de Brasil, olha a
importdncia disso! Olha a importincia disso perto da nossa Historia de Educag¢do! Olha com tudo que nds
estamos tentando romper e dando com os burros na dgua, de vez em quando, patinando e quebrando a cara e
sofrendo, mas olha tudo que a gente estd tentando construir e assim, essa construgdo nem sempre envolve todas
as pessoas. Mas envolvendo em alguns momentos mais umas em outros momentos mais outras, mas eu penso
que a gente estd criando movimento, sim, de repensar a educagdo. Porque a gente tem muitos avangos, coisas
riquissimas, maravilhosas, principalmente conquistas em relacdo a estrutura escolar. Eu penso que, agora, a
gente tem que investir muito nesse recheio...Esse recheio que falo sdo as concepgoes, é o que acontece, ld, na
sala de aula. Sdo as relagdes que se estabelecem entre professor e aluno, entre professores, entre professores e
coordenagdo, entre professor e direcdo, que gestdo democrdtica, ela envolve todo mundo, ndo envolve so a
secretaria de educagdo e professores. Eu penso que essas conquistas, elas tém que repercutir em beneficio da
crianga...Eu penso que essas conquistas elas sdo muito valiosas, elas ndo podem ser perdidas... (siléncio) Eu jd
tive os meus momentos de desdnimo, de me sentir uma gotinha...De achar que essas coisas sdo muito pequenas
diante de toda uma historia construida, mas eu acho que é dessas gotinhas que a gente vai fazendo lagos, mares,
rios e oceanos e acho que a gente ndo pode... (ldgrimas)” (Maria — participou do colegiado consultivo e

atualmente é professora do Primeiro e do Segundo Ciclo de Formacao).



6 CONSIDERACOES FINAIS

Analisar participagdo docente no processo de discussdo e implementagdo da politica
educacional intitulada Escola Sem Fronteiras foi o objetivo que norteou esta investigacio. As
analises expostas, neste trabalho de pesquisa, resultam do estudo desenvolvido a partir da
experiéncia vivida pelas/os professoras/es, da rede publica municipal, da cidade de Blumenau,
nos anos de 1997 a 2003. Neste sentido, o principal interesse deste trabalho foi problematizar
o processo de participacdo docente nas discussdes relacionadas a politica publica de educacio,
que o referido municipio tem realizado nos anos correspondentes as duas gestdes do Governo
Popular (1997 a 2000 e 2001 a 2004).

Os aspectos abordados nesta investigacdo, conforme mencao feita na introdugéo,
representam a sintese, ainda que proviséria, de um momento de apreensdo intelectual de uma
pesquisadora iniciante. Em sendo assim, esta sintese, “final”, aponta a necessidade de avancar
no processo de elaborac@o do conjunto de questdes, aqui, modestamente, problematizadas.
Sugere, portanto, a construcao de um texto com maior rigor cientifico, mais denso e organico.

Na pesquisa feita, pode-se perceber que o processo inicial de discussdo sobre a
Escola Sem Fronteiras, bem como a implanta¢do dos Ciclos de Forma¢do Humana,
configuraram-se em tensos, porém importantes momentos de debates. O Semindrio Educagdo
Para Todos: Construindo um Projeto de Educacdo Popular, coordenado pelo sindicato dos
servidores publicos municipais, ocorrido no final de 1996, e o Colegiado Consultivo (criado
em 1997 e extinto em 1998) foram os primeiros instrumentos que possibilitaram a
participac@o docente no processo de constitui¢do da politica educacional analisada neste
estudo.

No que se refere a participag@o das/os professoras/es, nas discussdes relacionadas ao
processo de elaboragdo da politica publica de educacgio, da cidade de Blumenau, foi possivel
identificar que havia, no inicio, um espago a ser ocupado no seio do aparelho estatal. Neste
sentido, o Colegiado Consultivo foi um dos mecanismos utilizados para que as/os
professoras/es pudessem, gradativamente, ocupar este espago, para que pudessem,
conseqiientemente, aos poucos, influir no processo de elaboragdo de uma politica educacional.

Considerando a perspectiva de “Estado Ampliado” como sintese da sociedade civil,
mais a sociedade politica, revestida de coer¢do, e que, a partir das idéias gramscianas ambas,
entendidas como “momentos” do Estado, podem ser interpretados como “conjunto dos
organismos vulgarmente ditos ‘privados’ e que correspondem a funcio de hegemonia que o
grupo dominante exerce em toda a sociedade” (GRAMSCI, 1997, p. 1518), a criagdo do
Colegiado Consultivo, com todas as suas limitagdes e mesmo que tenha tido uma curta
duracdo, (1997 e 1998), constituiu-se num importante instrumento de participagéo. Este
mecanismo possibilitou que, considerando as condic¢des objetivas do local, pouco a pouco,
as/os professoras/es passassem a se envolver, se inteirar das discussdes que abarcam o
trabalho docente e, mais especificamente neste estudo, das questdes relacionadas a Escola
Sem Fronteiras.

No periodo analisado, houve no Estado local, Estado em sentido Ampliado,
movimentos de idas e vindas e tais movimentos evidenciaram a ado¢ao de posturas
diferenciadas por parte dos sujeitos envolvidos no processo de elaboragdo da politica
educacional conhecida como Escola Sem Fronteiras. Num primeiro momento os sujeitos que
compunham a sociedade politica, ou seja, a equipe da Secretaria Municipal de Educacio,
demonstrou preocupacido em garantir espacos para as/os professoras/es contribuir no processo
de elaboracgdo das diretrizes educacionais, para o municipio, na gestdo que estava iniciando
(1997-2000). Esta postura pode ser observada quando se verifica que a criagdo do Colegiado
Consultivo teve como propositor o préprio governo, o que sinaliza uma preocupagao, inicial,



vinda do Estado, com a ag@o participativa. Os sujeitos que se posicionavam no coragdo do
Estado propunham as/aos professoras/es — leia-se categoria historicamente excluida dos
processos de elaboracgéo das politicas educacionais — a constituicdo de instrumentos, de canais
que pudessem viabilizar a participagdo docente nos debates relacionados a politica publica de
educacdo, da cidade de Blumenau.

Considerando o momento histérico vivido, o que inclui pensar nas condicdes
objetivas, entende-se que o Colegiado Consultivo, juntamente com os Semindrios, ocorridos
no final de 1996 e durante todo o ano de 1997, agucaram o didlogo entre as professoras/es e,
neste sentido, apontaram a necessidade de ampliar a participacdo docente no processo de
discussdo e elaborag@o de uma politica educacional.

A partir dos debates realizados nos semindrios, de 1997, que objetivaram dar
visibilidade as praticas docentes, consideradas transgressoras, e discutir a possibilidade de
implantar ou ndo o Primeiro Ciclo de Formacdo Humana: Infancia, das 35 escolas, apés um
processo de discussdo e votacdo, em cada unidade escolar, 27 delas decidem alterar a 16gica
seriada e implantar, em 1998, o Ciclo da Infincia, que envolve criangas de seis, sete e oito
anos.

Para as professoras que optaram pela organizacao escolar em ciclos de Formagdo
Humana a Secretaria Municipal de Educagdo garantiu uma politica de formag@o permanente
com dias de estudo, semanal, e vdrios encontros para debater questdes pertinentes ao trabalho
docente. As escolas que decidiram continuar com a organizagdo seriada, além das reunides
pedagdgicas, ja existentes no calenddrio escolar, passaram a ter mais cinco encontros anuais
para formacao e planejamento.

Benevides (1991), ao abordar a questio da educagéo para a democracia, destaca que
a participacao da sociedade nos processos decisérios, isto é, nas defini¢cdes politicas,
independente do resultado, é de suma importancia. Neste sentido, as discussdes iniciais, na
cidade de Blumenau, pela implantag@o ou n@o dos ciclos de formagdo humana, evidenciaram
a preocupagdo em garantir a constituicao de um processo democratico. Processo este marcado
por uma série de debates que possibilitaram as professoras e aos professores espagos para
explicitar suas concepgdes, seus posicionamentos e, conseqilentemente, manifestar suas
decisoes.

Chaui (2000, p. 301), ao tecer reflexdes sobre os estudos feitos por Moses Finley,
observa que, no Brasil, o cerne da indiferenca politica, muito difundida pelos cientistas
politicos, “é a entrega das decisdes politicas aos representantes enquanto técnicos ou
profissionais da politica que, no dizer de Finley, reduzem a democracia a ‘acordos e ajustes
para obtencdo de consenso’, este tltimo visto como a mola da politica, paralisando o coracio
da democracia, isto €, o conflito”.

Outro aspecto importante, a ser sinalizado, € que a politica de formagdo permanente,
adotada, logo no inicio da administragdo do Governo Popular (1997), ao possibilitar a
participag@o docente no processo de tomada de decisdes a respeito da organizagdo da estrutura
escolar, desencadeou na rede puiblica municipal, o complexo processo de constitui¢io de
sujeitos coletivos. Os momentos destinados ao estudo, discussao e planejamento coletivo, do
trabalho docente, possibilitaram que, aos poucos, as relagdes sociais fossem se
complexificando, evidenciando, desta forma, um processo de democratizacdo das relacdes.
As/os professoras/es, também as/os que se mostraram, no principio, contrarias/os a concepcao
dos ciclos de formacdo humana, com os debates ocorridos, nos momentos de formacao,
puderam juntamente com seus pares, isto é, com as/os demais professoras/es, expor suas
concepgdes, ouvir as diversas opinides e, com isso, (re) pensar, paulatinamente, suas idéias,
passando a duvidar das questdes tidas, até entdo, como certas, a reafirmar outras e a (re)
elaborar novos conceitos. Este movimento explicita a importancia do processo de formagao



continuada, vivida pelas/os professoras/es, da cidade de Blumenau, e a dinamicidade presente
no processo de construcio de praticas coletivas.

Ao conceber o homem como sintese, como “processo dos seus atos” (GRAMSCI,
2001a, p. 412), entende-se que a constituicdo do ser humano se da a partir de “uma série
relacdes ativas, (um processo), no qual, se a individualidade tem a maxima importincia, ndo é
todavia o unico elemento a ser considerado” (GRAMSCI, 2001a, p. 413). De acordo com o
pensamento gramsciano, a humanidade presente em cada ser humano resulta de vérios
elementos: a) o individuo, b), os demais sujeitos e c) a natureza. A composi¢do destes
elementos implica um processo complexo, pois o0 homem “néo entra em relagdo com os outros
homens por justaposicao, mas organicamente” (GRAMSCI, 2001a, p. 413). Em sendo assim,
o ser humano ndo entra em relagdes com a natureza mecanicamente e pelo simples fato de ele
mesmo ser a natureza, antes disto, estas relacdes acontecem ativa e conscientemente. Desta
forma, pode-se dizer que “cada um transforma a si mesmo, modifica-se, na medida em que
transforma e modifica todo o conjunto de rela¢des do qual ele € o centro estruturante”
(GRAMSCI, 2001a, p. 413).

O que se pretende destacar € que com a politica de formacgao continuada, adotada na
cidade de Blumenau, no inicio da gestdo do Governo Popular, (1997) as/os professoras/es
passaram a ter momentos coletivos para leitura e discussao a respeito do conjunto de questdes
que abarcam o fazer pedagdgico. Estes momentos possibilitaram que as/os professoras/es,
através da interacio com seus pares, além de poderem dar seqii€ncia aos seus processos
formativos, fossem se envolvendo e ampliando, gradativamente, sua participagdo no processo
de discussdo e implementacdo da Escola Sem Fronteiras, isto €, foram modificando,
ampliando os espagos de participagdo e transformando-se em sujeitos coletivos.

Este fenomeno € observado, a partir da andlise feita, nos primeiros anos de discussao
e implementagdo da politica educacional, conhecida como Escola Sem
Fronteiras. Porém, apés algumas alteracdes feitas na politica de formagdo docente, na segunda
gestdo do Governo Popular (2000-2004), evidencia-se uma mudanga de postura por parte
das/os professoras/es. A extingdo de alguns instrumentos de participagdo e a criacdo de outros
provoca uma certa desmobilizacdo e descontentamento entre as/os professoras/es. Observa-se
que as/os mesmas/os professoras/es que, de inicio, apresentavam-se contrarias/os as idéias da
Escola Sem Fronteiras, percebem que, nos ultimos anos, esta ocorrendo, o que pode ser
chamado de recuo no processo de constituicdo de relagdes, de praticas democraticas. Tal
fendmeno pode ser percebido quando estes sujeitos alegam que, nos ultimos anos (2002-2003-
2004), ndo ha mais tantos espacos, momentos para discussdo coletiva acerca das questdes
pertencentes a politica de educacdo que vem sendo implementada desde de 1997, na cidade de
Blumenau.

Segundo as/os professoras/es entrevistadas/os, os encaminhamentos feitos pela
Secretaria Municipal de Educacio, isto €, pela sociedade politica, na acepcio de Estado
Ampliado, ndo visam, com tanta énfase, como de inicio, a participacdo docente no processo
de discussdo, de debate, de confronto de idéias, de concepgdes sobre as questdes
educacionais. Diferentemente de se posicionarem contrarios aos principios da Escola Sem
Fronteiras, as/os professoras/es contestam a falta de momentos coletivos para discutir, analisar
e avaliar esta politica educacional. Neste sentido, entende-se que no processo inicial de
discussdo e implementacdo da Escola Sem Fronteiras, o Estado assumiu para si a fungéo de
ser “educador” do seu povo, que na perspectiva gramsciana o Estado dever ter como tarefa
educativa “[...]criar novos e mais elevados tipos de civilizagaol[...]” (GRAMSCI, 2000, p. 23)
e contribuir, desta forma, no processo de formacao cultural, social e politica da sociedade.

A mudanga na politica de formagdo permanente — com a extingdo dos chamados
encontros mensais (que reunia professoras/es dos trés ciclos de formac¢ado humana para debater
questdes acerca da concepg¢do da Escola Sem Fronteiras e das questdes pertinentes a



organizacgdo escolar em ciclos de formac¢do humana) e a criagdo dos grupos de estudos (com
encontros quinzenais, que limita o nimero de vagas e estabelece uma pauta de discussio
especifica) — vai, aos poucos, esvaziando os espacgos de participagdo e afastando, desta forma,
as/os professoras/es do processo de discuss@o sobre a politica publica de educagdo, da cidade
de Blumenau.

Nesta pesquisa, pode-se observar que a sociedade politica — neste caso a SEMED —
tanto assumiu, inicialmente, a tarefa de fomentar acéo participativa das/os professoras/es,
como adotou, na segunda gestdo, alguns encaminhamentos que acabaram inibindo o processo
de constitui¢do de praticas democraticas e de ampliacdo da participacdo docente. Isto explicita
que os processos de constru¢cdo de posturas democrdaticas sdo complexos e repletos de
contradi¢des e auxiliam no entendimento de que néo basta prever uma politica de formagao
continuada para as/os professoras/es, € preciso, pois, democratizar seu acesso. Dito de outra
forma, a formacdo continuada precisa ser entendida como uma politica, que demanda uma
luta permanente, e implica, além da garantia de momentos para estudo e discussdo, a
ampliag@o destes espagos para que todos e todas possam participar destes momentos, bem
como contribuir no préprio processo de elaboragado e avaliacdo da politica de formacao
docente.

Por fim, destaca-se a importancia de ver a democracia como um projeto inconcluso
que, “se de um lado, depende de condi¢gdes materiais instaladas, de outro depende da acdo
volitiva das pessoas — sujeitos coletivos — na luta por cidadania” (MUNARIM, 2000, p. 52).
Desta forma entende-se que, apesar das limitagcdes presentes na politica educacional, ora em
estudo, ndo se pode negar a existéncia de um processo marcado pela criagdo de mecanismos
que possibilitaram a participagdo docente nas discussdes relacionadas a implementacio da
politica ptiblica de educacio, da cidade de Blumenau, conhecida como Escola Sem Fronteiras.
Dito de outra maneira, pode-se dizer que independentemente dos limites, do alcance, da
duracdo e dos supostos equivocos, provocados por esta experiéncia, ela tem o mérito de
evidenciar que a participacdo das/os professoras/es neste processo favoreceu a alteragdo de
posturas e valores nas relacdes entre o governo local e os docentes. Seja por ter possibilitado a
constitui¢do de momentos coletivos para o estudo, de ter criado entre as/os professoras/es
lagos de sociabilidade nas situagdes em que, explicitando suas praticas, puderam (re) pensar
suas concepgdes, seja por ter contribuido na criagdo de novos espagos, novos instrumentos de
participagdo no seio do Estado, ou por fazer surgir uma série de situacdes e conflitos que
terminaram constituindo-se em elementos fundamentais no processo de formacdo politica
destes sujeitos, isto €, na educacio para a democracia.

No entanto, este trabalho abre a perspectiva de investigar, com maior profundidade,
outros aspectos relacionadas a ndo continuidade na ampliagdo desta participagdo, ao recuo
sinalizado no dltimo capitulo. Em sendo assim, novos estudos precisam ser realizados para
que se possa melhor compreender o desafio presente nas politicas que visam a participagdo da
sociedade nas defini¢Ges de interesse publico.

Neste sentido, o “findar” deste trabalho pode, de alguma maneira, sugerir a
possibilidade de sua continuidade. Nas sdbias palavras de Freire (1999, p. 153):

Minha seguranga se funda na convic¢do de que sei algo e de que ignoro algo a que
se junta a certeza de que posso saber melhor o que ja sei e conhecer o que ainda nao
sei. Minha seguranga se alicer¢a no saber confirmado pela prdpria experiéncia de
que, se minha inconclusdo, de que sou consciente, atesta, de um lado, minha
ignorancia, me abre, de outro, o caminho para conhecer.
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