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RESUMO

Este estudo teve como objeto de pesquisa as politicas e 0s processos de
formacdo continuada de professores, presentes na implantacdo da
EFPPF- Escola de Formagdo Permanente Paulo Freire. O processo em
pauta ocorreu na rede municipal de ensino de Blumenau, (SC), no
periodo de 1997-2004, como parte da politica Escola Sem Fronteiras,
criada por um governo popular. A problematica inscreve-se no contexto
dos avangos, retrocessos e rupturas que oOcorrem noS Processos
educacionais, quando da alternancia de governos e mudangas de gestdo
na educacdo. Partiu-se do pressuposto que a formacdo de professores,
para a melhoria da qualidade da educagdo ndo se efetiva sem a
participacdo destes como sujeitos envolvidos na concepcédo das politicas
voltadas para sua qualificacdo, da mesma forma que ndo se constitui um
grupo hegemdnico e com solidez tedrica para enfrentar a cultura de
ruptura presente nesses processos. Desse modo, a teoria, como
conhecimento que embasa a pratica e a pratica que, por sua vez,
alimenta as possibilidades de ampliag&o tedrica, exige constante relacéo
entre pensamento e acdo, em busca de autonomia intelectual. Assim, o
estabelecimento de processos de formacdo continuada traz também
implicacBes sobre a caracterizagdo da profissdo, a constituicdo da
identidade docente e o respeito as singularidades dos sujeitos, o que
exige considerar, inclusive, a relacdo da consciéncia dos individuos com
a totalidade da sociedade e o reconhecimento das condigdes presentes
naquele contexto historico. E na vis&o retrospectiva do investigador que
nao participou da acdo que determinados fatos histéricos podem assumir
mais clareza. O principal objetivo da pesquisa foi, portanto,
compreender como foram concebidas, implementadas e avaliadas tais
politicas, levando em conta que um governo popular tem suas diretrizes
ancoradas nos principios democraticos de participacdo, autonomia e
emancipagdo dos sujeitos envolvidos nos processos de formacdo. A
pesquisa se desenvolveu em uma perspectiva historico-cultural,
procurando compreender as possibilidades que os professores tiveram
para construir seu conhecimento numa perspectiva de praxis - relagdo
teoria e pratica, e principalmente se esses processos possibilitaram a
constituicdo de um coletivo pensante de educadores. Foram tomados
como dados empiricos: a documentacéo relativa @ EFPPF disponivel no
Memorial da Educagdo de Blumenau, um questionario aplicado a
professores que atuaram como formadores na EFPPF em seu periodo de
vigéncia, e noticias veiculadas pela midia em Blumenau no periodo em
estudo. N&o obstante o histérico de uma cultura de avancos e



retrocessos, presentes em trocas de governo e alternancia de poder, o
movimento de formagao continuada na EFPPF teve relevancia por suas
caracteristicas de vanguarda, tendo como diferencial a carga horéria
semanal dedicada aos estudos, espago especialmente projetado para esse
fim, bem como os propositos de garantia do acesso, permanéncia e
sucesso dos alunos na escola. Do mesmo modo que a EFPPF teve seu
inicio a partir de rupturas que marcaram um periodo de transi¢do de
governo, teve seu fim instituido na transicdo do governo seguinte. A
atitude passiva, a falta de manifestacdo expressiva acerca dos avangos
sinalizados pela existéncia desta escola de formacéo de professores, bem
como a auséncia de reivindicacdo de direitos conquistados representam
indicios de fragilidade do coletivo, resisténcias, desconhecimento de
parte dos professores sobre as concepgdes e conceitos que embasaram as
politicas, evidenciando sentimentos de falta de pertencimento a uma
classe. Configura-se, portanto, ainda, um quadro de dificuldades
historicas dos professores em se constituirem como sujeitos do processo
de constitui¢do das politicas educacionais.

PALAVRAS-CHAVE: Formacdo continuada de professores. Politicas
municipais de educa¢do. Construgdo do conhecimento docente.



ABSTRACT

This study has as research subject the policies and processes of teacher’s
continuous training, that takes part in the implementation of EFPPF —
Escola de Formagéo Permanente Paulo Freire. The related process took
place in the municipal educational system of Blumenau (SC), during the
period of 1997 to 2004, as part of the policy “Escola sem Fronteiras”,
created by a popular government. The problem is inserted in the context
of advances, recedings and severances that occur in educational
processes when there are government removal and educational
management changes. It was taken for granted that teachers’ continuous
training for the improvement of educational quality doesn’t happen
without the participation of them as individuals involved in the
conception of the policies directed to their qualification, in the same way
as a hegemonic group with theoretical solidity isn’t formed to face up
the cultural severances inserted in these processes. In this way the
theory, as knowledge that bases the praxis, and the praxis, that helps
feeding the theoretical increasing possibilities, needs constant relation
between thinking and action, looking for intellectual autonomy. So the
establishment of continuous training processes also brings implications
about the characterization of the profession, the building up of the
teachers’ identity and the respect to individuals’ singularities, that must
also consider the relation of people’s conscience with the whole society
and the recognizing of that historical context. It is on the researcher’s
retrospective view that hasn’t participated in the action, that some
historical facts can be clearer. The main objective of the research was,
therefore, to understand how those policies where created, implemented
and evaluated, taking into account that a popular government has its
guidelines based on democratical participation principles, autonomy and
emancipation of the individuals involved in the formation processes.
The research was built up in a historical-cultural perspective trying to
understand the possibilities teachers’ had to build up their knowledge in
a perspective of praxis — relation of theory and praxis, and especially if
these processes have made possible the constitution of teachers’
collective thought. There were taken as empirical data: the
documentation concerning to EFPPF available at the “Memorial da
Educacdo de Blumenau”, a questionnaire applied to teachers that
worked as instructors in the EFPPF, in its period of validity and news
diffused in Blumenau during the period of the study. In spite of the
history of advances or recedings that happen in government changing
and power alternancy, the movement of continuous formation in the



EFPPF had significance because of its vanguard characteristics having
as a distinguishing point the number of weekly classes dedicated to the
studies, a place especially designed for this goal as well as the objectives
of access guarantee, permanency and success of students in school. In
the same way as the EFPPF has its beginning based up by severancies
that marked a period of government transition, it has its end instituted by
the transition of the next government. The passive attitude, the lack of
significant manifestation about the advances brought by the existence of
this kind of teachers’ formation school as well as the absence of
revindication of conquered rights, represent signs of collective
weakness, opposition, unfamiliarity of the teachers about conceptions
and notions on which the policies were based, showing clearly feelings
of not belonging to a class. So, that, also shows a number of historical
difficulties by teachers in establishing themselves as subjects of a
process of educational policies.

KEYWORDS: teachers’ continuous training. Municipal educational
policies. Building-up of teachers’ knowledge.



ABSTRACT

Dieses Studium hatte als Gegenstand der Forschung die Richtlinien und
Prozesse fiir die kontinuirliche Weiterbildung der Lehrkrafte bei der
Umsetzung der vorliegenden EFPPF — Escola de Formagdo Permanente
Paulo Freire. Der Konkrete Fall ereignete sic him Stadischen Schulen in
Munizip Blumenau (SC), im Zeitraum 1994-2004 — als Teil der Politik
der ,Schule ohne Grenzen* (Escola sem Fronteiras) die durch eine
Volksregierung gegriindet wurde. Die Problematik fallt in den Rahmen
der Fortschritte, Rickschldge und Stérungen die sich in
Bildungsprozessen ergeben, wenn die Regierung gewechselt sowie die
Bildungsamtsfilhrung. Diese ging von der Annahme aus, dass die
Ausbildung von Lehrern, die Verbesserung der Qualitét der Bildung
nicht wirksam ist, ohne ihre Beteiligung als Subjekte bei der Gestaltung
der Politik gegenlber Qualifikation in der gleichen Weise, keine
hegemoniale Gruppe mit soliditaten theoretischen Rahmen kann nicht
ausgerichtet werden fiir die Behandlung der Kulturstérungen in diesen
Prozessen. So die Theorie, wie das Wissen, die die Praxis untermauert,
und die Praxis die Wiederung die theoretischen Mdglichkeiten, der
Expansion hilft, fordert eine konstante Beziehung zwischen Denken und
Handlung in Ausiibung der intelektuelle Autonomie. So die Einfiihrung
von Verfahren fr die Weiterbildung, bringt jedoch auch Auswirkungen
von den Lehrernindentitit und Beachtung der Einzigartigkeiten des
individuellen Bewusstseins mit der Totalitdt der Gesellschaft und
Annerkennungen Bedingungen, die in diesem historischen Kontext sind.
Es ist in Rickblick dass die Ermittler nicht in die Aktion die einige
historische Fakten treffen kénnen, klarer beteiligt werden. Das Hauptziel
der Untersuchung war daher verstehen, wie diese politische ldeen
entworfen, durchgefiihrt und evaluiert wurden. Unter Berlicksichtigung,
dass eine populdre Regierung ihre Leitlinien fiir die demokratischen
Prinzipien der Partizipation, Emanzipation und Selbstandigkeit der
Individuellen in der Bildungsprozessen verankert. Die Untersuchung
wurde in einen historisch-kulturellen Perspektive entwickelt, und
versucht die Mdglichkeiten des Lehrerskentnisse in eine Perspektive der
Praxis zu bauen und zu verstehen — besonders wenn diese Prozesse die
Erichtung des kollektiven Denkens von Péadagogen aktiviert. Als
empirischen Daten wurden genommen: die Dokumentation der EFPPF
Schule, verfugbar in ,,Memorialbildung von Blumenau“, eine Befragung
von Lehrern, die als Ausbilder in der EFPPF gehandelt haben und
Medienberichten in Blumenau in der Studien dauer. Trotz der
Geschichte eine Kultur mit Vorsto? und Rickzug vorhanden, hat in



einer Regierungmachtwechsel, setzte sich die Bewegung in Ausbildung
der EFPPF relevant vor, durch ihre innovativen Kennzeichen mit der
Unterscheidung der wdchentlichen Arbeitsaufstand des Studiens, alle
Raume entwickelt zu diesem Zweck, genau wie die Garantie des
Zugangs, Retention und Schiilererfolg in der Schule. Ebenso ist die
EFPPF ihr Anfang mit Storungen eine Ubergangszeit von eine
Regierung markiert und so auch kam sie am Ende in den Né&chsten
Ubergangsregierungprozess. Die passive Haltung, der Mangel an
signifikanten Ausdruck 0ber die Fortschritte gezeichnet durch das
Vorhanden sein eine Ausbildungsstatte fiir Lehrer, sowie das Fehlen
eines Anspruchs von erworbenen Stellen, zeigen die zerbrechlichkeit
des kollektiven Widerstand die die Malnahmen unterstiitzt, zeigen
Gefiihle der zugehérigkeit zu eine Klasse. Stellt sich daher immer noch
vor dass ein Teil der historischen schwierigkeiten des Lehrers liegt an
der Bildung von sich selbst als Subjekte der Verfassung der
Bildungspolitik.

STICHWORTER:Weiterbildung von Lehrern. Kommunale
Bildungspolitik. Bau des Lehrers Wissen.
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1 INTRODUCAO

A filosofia da praxis ndo busca manter os
‘simplérios’ na sua filosofia primitiva do senso
comum, mas busca, ao contrario, conduzi-los a
uma concepcdo de vida superior. Se ela afirma a
exigéncia do contato entre os intelectuais e os
simpldérios ndo é para limitar a atividade cientifica
e para manter uma unidade no nivel inferior das
massas, mas justamente para forjar um bloco
intelectual-moral, que torne politicamente possivel
um progresso intelectual de massa e néo apenas de
pequenos grupos intelectuais. (GRAMSCI, 1966,
p. 20).

A formacdo continuada de professores tem sido discutida com
muita énfase nas duas Ultimas décadas, envolvendo politicos da area da
educacdo, pesquisadores, académicos, educadores e associacOes
profissionais. Tal discussdo tem provocado um avango na
implementacéo de programas que atendam a demanda de professores, a
partir do coletivo de educadores em exercicio no magistério da escola
publica, que procuram refletir sobre a pratica pedagdgica no cotidiano
escolar e, sobretudo, atualizar seus conhecimentos em ciéncias da
educacdo que potencializem uma relagdo entre a teoria e a prética na
acdo pedagodgica. Segundo Gatti e Barreto (2009, p. 194), a produgéo
tedrica é crescente, eventos oficiais e ndo oficiais promovem debates e
razoavel circulagdo de analises e propostas e os sistemas de educagédo
investem cada vez mais na elaboracdo de alternativas de formacéo
continuada de professores. “Apesar disto, os resultados obtidos com os
alunos, do ponto de vista de seu desempenho em conhecimentos
escolares, ndo tém ainda se mostrado satisfatorios, fato que tem posto,
no Brasil, 0s processos de educagdo continuada em questao”.

O acompanhamento mais proximo as politicas publicas de
aplicacdo de recursos na formacdo continuada de professores, no
entanto, instiga a reflexdo sobre aspectos que envolvem a construcéo do
conhecimento, a préaxis filosofica e a constituicio de um coletivo
pensante dos professores nos encontros de formacdo. Os
desdobramentos na sua atividade de docéncia em sala de aula podem
estar condicionados as relagdes entre educacéo/formacgdo, a insercéo na
escola e as trajetorias profissionais e, ainda, as representac@es sociais
sobre este processo.

Essas relacfes sdo elementos importantes para a compreensao das
potencialidades e dos limites atribuiveis & formagdo continuada no
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contexto das trajetorias profissionais. Dias-da-Silva (2005, p. 391),
corrobora afirmando que, a despeito de um cenario que impbe a
primazia da argumentagdo econdmica, a Ultima década do século XX
possibilitou a producdo de importantes resultados de pesquisa que
descrevem e analisam o cotidiano de escolas, professores e alunos, [...]
“quando parece impossivel negar que os professores foram re-
significados para a compreensdo e consolidacdo do processo de
educacdo escolar”. Scheibe (2010) destaca a necessidade de considerar a
formacéo continuada como um processo que traz implicagBes sobre a
profissdo e a identidade docente.
O movimento de reformas que toma corpo no
Brasil a partir dos anos 1990, e que demarca uma
nova regulacdo educacional, resulta de uma
reestruturacdo do trabalho docente, na sua
natureza, na sua definicdo e, portanto, também na
sua formacg&o. Hé& necessidade, cada vez maior, de
estabelecer processos de formagdo continuada, o
que traz também implicacdes sobre a profisséo e a
identidade docente, num cenédrio em que oS
professores sdo considerados, em geral, como 0s
principais responsaveis pelo desempenho dos
alunos, da escola e do sistema. (ibidem, p. 30).
Também é essencial analisar o lugar de onde este profissional
esta avaliando as suas condi¢des de trabalho e as reais possibilidades de
transformagdo do espaco de constituicdo da profissionalidade docente. A
indagagdo que cabe fazer € sobre a plausibilidade deste olhar no sentido
de poder refletir de forma racional e concreta, superando a
vulnerabilidade de quem se encontra fragilmente situado, podendo estar
comprometido nas suas expectativas em relacdo ao compromisso
profissional com a docéncia na escola contemporanea. Cabe, no entanto,
entender que:
A liberdade, decerto, jamais é absoluta.
Autonomia significa que somos responsaveis por
nossas acOes, ja& que elas decorrem de nds
mesmos; e devemos sempre supor que deveriamos
ter agido de outro modo. Relativa significa que a
situacdo social concreta e os diversos sistemas
normativos definem os limites no interior dos
quais podemos interpretar e realizar determinados
valores. Em suma, a nossa determinacdo social
ndo condiciona por si sO nossas acgbes, mas
certamente as influencia de perto. (HELLER,
1982, p. 151).
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A despeito dos esforgos continuos de muitos educadores e dos
investimentos publicos na formagéo continuada dos professores, o que
parece dar sustentacdo a uma mudanca significativa na préatica
pedagdgica é a construgdo de um projeto coletivo dos professores que
revele as suas necessidades, suas intengdes, suas limitacdes e, acima de
tudo, o real potencial para a superacéo destas limitacGes. Nesse sentido,
“[...] o homem que ignora ser sujeito & necessidade ndo pode ser livre,
uma vez que sua liberdade é sempre conguistada mediante tentativas,
nunca inteiramente bem sucedidas, de libertar-se da necessidade”.
(ARENDT, 2005b, 133)

A mudanca de concepcdes sobre a fungdo social da escola tem
uma interdependéncia com a mudanca de paradigmas que envolvem a
concepcgdo de educacdo e a formacao de professores num contexto social
mais amplo. Considera-se também que 0 acesso a processos de
formacgéo continuada ndo é suficiente para consolidar pressupostos
tedricos e compromissos do educador. Entra também um componente
fundamental, presente na acdo ético-politica: a vontade e a
intencionalidade do gesto de educador. Para Heller' (1982, p. 151)
“nascendo em circunstancias sociais concretas, encontramos sistemas
normativos através dos quais definimos — em esquemas conceituais ja
elaborados — as nossas escolhas”. No entanto, esta decisdo ndo esta
desvinculada de principios éticos, desafio salientado também por Silva
(2006):

As préticas pedagégicas, associadas em sua
origem & profissdo do educador, Vvém
historicamente se desenvolvendo alicercadas em
propdsitos de bem educar. [...] No entanto, seja
por limitacbes na formacdo de educadores,
contingéncias estruturais na propria sociedade,
confianga excessiva na norma posta, ou por
descrenca na educagdo como um transcendental,

*Agnes Heller concebe a Filosofia como o veiculo por meio do qual pagara o seu tributo as
vidas que, em nome da loucura humana dos totalitarismos, foram ceifadas. E a assertividade
com que se vem dedicando a uma defesa do ideal libertario para a vida em comunidade traz um
certo sentido de “missdo terrena”. Missdo de quem, outrora aluna de Lukacs, viu-se desafiada
pelo fantasma da exclusdo politica, moléstia que ndo deixou de infectar nem mesmo a
teorizagdo dos consagrados pensadores politicos do século XX, como o proprio Lukacs e a
alemd Hannah Arendt. O que Agnes Heller nos propde ndo é pouco ambicioso: revisitar o
conceito do “politico™. Cumpre-nos refletir sobre as condi¢fes possiveis para que se exerca a
liberdade politica pratica nesses termos. Agnes Heller certamente tem algo a dizer sobre a
Politica da contemporaneidade. A sua obra se afigura volumosa e, sobretudo, densa. A
Filosofia Politica, naturalmente, é sua area de predilecdo. “O meu sacrificio — Mas um
sacrificio que me diverte”, diz a pensadora. Agnes Heller e a Politica da Liberdade -
Dawisson Belém Lopes.
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vem se enfrentando no contexto da escola e no
desenrolar da pratica pedagdgica desafios éticos
cada vez mais intensos. (SILVA (2006, p. 50).

Segundo Heller (1982, p. 150-151), é evidente que qualquer
decisdo, qualquer escolha ética concreta € individual. As escolhas da
classe sdo, na realidade, o resultado das escolhas individuais; e todo
individuo é responsavel por suas proprias escolhas. “Etica sempre
significou, e continua a significar hoje, que o sujeito desenvolve uma
relacdo individual com o sistema de valores da sociedade & qual ele se
refere”. Afirma, no entanto, que “a esséncia subjetiva de toda escolha
gtica, ndo significa em nenhum caso que a ética seja subjetiva”. Nesse
sentido, considera que, “as normas com as quais o individuo se defronta
sdo prescrigdes historico-sociais validas para o conjunto da sociedade. O
verdadeiro sujeito dessas normas é, necessariamente, um sujeito social”.
A moralidade tem dois aspectos: o da intencdo e o da consequéncia.
Ambos fazem parte da responsabilidade moral. “Se minha intencdo é do
tipo ético, se se refere a valores, temos todas as premissas para que
minha acdo seja moral”. Mas afirma que isso ndo basta: “faz parte do
dever moral reconhecer as consequéncias da agdo. Evidentemente, sO
podem ser consideradas as consequéncias previsiveis”. (HELLER, 1982,
p. 155).

Nesta linha de pensamento cabe refletir sobre as politicas, os
pressupostos, concepcdes e metodologias adotadas nos encontros de
formagdo continuada. Ha& necessidade de discutir o papel que os
formadores de professores desempenham no atual contexto historico,
sobre as possibilidades de intermediacdo entre os conhecimentos
académicos, cultural e historicamente produzidos, e 0s conhecimentos
escolares veiculados em sala de aula na educagdo bésica. Se tiver o
entendimento da escola como um lugar de mediagdo do
desenvolvimento humano, faz-se necessario uma formagdo continuada
dos profissionais da educa¢do em outra perspectiva: um novo professor
para uma nova escola, considerando que o contexto social em que a
escola estd inserida mudou e as perspectivas da educacdo demandam
outra concepcdo de mundo, de sociedade, de homem e de
aprendizagens.

Nesse sentido, o processo de formagdo continuada ndo pode ser
concebido como um acimulo de informagdes, nem pode limitar-se a
veiculagdo de novas teorias ou disseminacdo de novas politicas
educacionais, mas como um processo de construcdo de conhecimento a
partir de um coletivo pensante, onde a teoria seja a base das discussdes
numa metodologia que possibilite a reflexdo sobre as experiéncias dos
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professores, & luz de concepcdes tedricas, que ndo sejam descoladas dos
conflitos enfrentados pelos professores em sala de aula. Estas
concepghes, por sua vez, tém que ser discutidas, refletidas e
compreendidas a ponto de incorporar 0 conhecimento, como uma
sequnda natureza?, num processo de catarse, como defende Gramsci
(1966), Heller (1994), Saviani (1989) e Mazzeu (1998).

A mudanga de paradigmas ndo se da apenas no plano objetivo da
implementacéo das novas politicas educacionais, mas também no plano
subjetivo das ideias; passa pela mudanga de visdo que sé pode ser
compreendida quando as decisdes tomadas, no cotidiano da realidade
escolar, estejam embasadas numa consequente assimilacdo do
compromisso ético e moral com o exercicio profissional, naquilo que
Heller (1994, p. 158)°, ao abordar a questdo das consequéncias extraidas
de uma mudanca de concepgdo, defende como uma suspensdo da
particularidade, quando uma hierarquia de valores se ordena a partir de
uma nova base moral descoberta, “e isto se consubstancia como um
instante de homogeneizagdo moral que ndo perde sucessivamente
validez, depois do qual ndo posso viver como antes”, definindo este
processo como uma catarse. (HELLER, 1994, p. 158).

Os novos tempos e movimentos sociais que apontam para 0
respeito a diversidade cultural e, portanto, ao entendimento de curriculo
que ultrapasse as fronteiras da escola e permita transcender a visdo
conteudista que restringe a grade curricular ao conhecimento académico,
exigem um compromisso de todos com a disseminacdo do conhecimento
como um bem cultural socialmente construido. O comprometimento do
professor com a qualidade na educagdo estd intimamente ligado ao
dominio dos saberes docentes, oferecendo-lhe subsidios para a tomada
de decisdo em relacdo as questdes didatico-pedagdgicas, na socializacéo

2 saviani conceitua a catarse utilizando a definicdo de Gramsci, para quem a catarse significa a
“elaboracdo superior da estrutura em superestrutura na consciéncia dos homens”. Trata-se da
constituicdo de uma espécie de “segunda natureza”, isto é, sdo formas de pensar e agir
produzidas histérica e socialmente, que se incorporam de tal maneira na estrutura psiquica do
individuo que as utiliza que aparecem como formas naturais, mas que na verdade resultam de
um longo processo educativo. “Trata-se da efetiva incorporacdo dos instrumentos culturais,
transformados agora em elementos ativos de transformacéo social”. (SAVIANI, 1989, p. 81).
®No es infrecuente el ‘arrependimiento irregular’, quando el particular, después que se ha
verificado la homogeneizacion, después de la suspencion de la particularidade, es incapaz de
soportar las consecuencias de su decisén em la cotidianidad o en otras esferas y retorna al
estado precedente a la decision moral. Pero si mi decision tomada em momentos de
homogeneizacion moral o mi asunciéon de la responsabilidad son irreversibles no solo
objetivamente, sino también subjetivamente, post festun toda mi vida cambiara. Mi jerarquia
de valores se ordenard ahora sobre la base del valor moral descubierto. El instante de
homogeneizacién moral que no pierde sucessivamente validez, después del cual no puedo vivir
como antes, lo definiremos como catarsis.
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dos conhecimentos produzidos e acumulados historicamente pela
humanidade. No entanto, este é apenas um dos aspectos importantes do
compromisso profissional. O envolvimento na concepgdo das politicas
educacionais, que determinam as a¢des no contexto escolar, é essencial
para que se sintam sujeitos participantes na materializacdo destas
politicas, que sdo interdependentes no contexto social mais amplo.

A escola e a sociedade tém um entrelagamento na tessitura do
conhecimento através de conceitos cientificos, bem como os conceitos
espontaneos e cotidianos. Ignorar esta interdependéncia pode significar
a marginalizagdo da funcéo social da escola, descolando-a da sociedade.
Também nesta direcdo, Silva (2006), destaca a fungdo social da escola e
o0 papel da educacéo na formacdo humana:

A educacdo ndo esté restrita ao espago da escola,
mas com fungdo social definida, cabe também a
escola promover em seu interior condicfes para se
garantir a sobrevivéncia humana e viabilizar a
transmissdo da cultura de geracdo para geragao.
Para isso é necessario que os usos, formas de
producédo, comportamentos, conhecimentos e tudo
0 mais que possa contribuir com a formagéo
humana em sua totalidade, sejam na escola nédo
apenas repassados, mas também ressignificados e
transformados. (SILVA, 2006, p. 50).

O comprometimento com estas a¢fes tem uma interdependéncia
dos projetos individuais e coletivos com as politicas de educagéo
implementadas pelos 6rgdos gestores, tanto municipais quanto estaduais
e nacionais, considerando também a importancia fundamental das
condicBes concretas nas quais o professor estd imerso, como as
condicdes de trabalho, carreira, salario etc.

O desvelamento de uma dicotomia entre o discurso académico
apropriado na formacéo inicial de professores e a préatica pedagdgica
desvinculada destas teorias, pode evidenciar a falta de um estudo de
forma continua pelos professores atuantes nas escolas. A questdo em
foco é a respeito dos pressupostos filoséficos e politicos que estdo
presentes em documentos como o Projeto Politico Pedagdgico das
escolas, em relacdo ao tipo de homem que querem formar, ao papel
social do conhecimento, a funcdo social da Escola, ao compromisso
profissional do educador na veiculagdo dos saberes e dos valores na
formag&o das novas geracoes.

Analisando em retrospectiva as reformas educacionais, mais
precisamente nos curriculos escolares, a década de 1970 foi marcada por
uma tendéncia a operacionalizagdo do curriculo, deixando em segundo
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plano os contelidos, e a concepgao das teorias criticas, que se difundiram
na segunda metade desta década. O conhecimento foi transformado cada
vez mais em instrumento de dominagdo. Na década seguinte, num
periodo que se chamou de transi¢do democréatica, houve a mobilizacdo
intensa da sociedade civil, e o debate politico trouxe a tona algumas
questdes restritas a determinados seguimentos da sociedade, como a
participacdo democratica e a descentralizacdo, que visavam &
recuperacdo dos poderes estaduais e municipais.

Segundo Barreto (1998, p.8), mediante a ampliagdo do exercicio
da cidadania, buscava-se legitimar os marcos que redefiniriam as regras
do jogo democratico na sociedade, criando canais institucionais por
onde se escoariam as reivindicagfes dos movimentos populares. Nos
anos 80, buscava-se recuperar a importancia do saber veiculado pela
escola “como instrumento de exercicio da cidadania plena e como
elemento capaz de contribuir para a transformacdo das relagdes sociais
vigentes”. A argumentacdo dominante, neste periodo, aproximava-se do
pensamento de Gramsci, sobre a ideia de escola unitéria, autor que
considerava as experiéncias das criangas de origem popular como ponto
de partida para as atividades escolares. “O curriculo deveria assegurar a
todas as criangas um conjunto de conhecimentos basicos comuns, e ao
mesmo tempo, mostrar uma flexibilidade capaz de permitir a
incorporacdo da diversidade”. Por esta época também se iniciaram
alguns movimentos para a criacdo de canais institucionais de
participacdo como os conselhos de escola, eleicdo de diretores pela
comunidade escolar.

Essas experiéncias contribuiram para consolidar a concepcéo de
que a propria educacéo “deve traduzir-se em direitos de cidadania e, ao
mesmo tempo, deve municiar a populagdo com um instrumental que lhe
permita ser mais efetiva nas suas lutas emancipatorias”. (BARRETO,
1998, p. 8-10).

No entanto, os processos de formacéo continuada desenvolvidos
no Brasil desde os anos de 1980, para a atualizacdo ou complementagdo
de conhecimentos, ou mesmo para a implementacdo de uma reforma
educativa, segundo Gatti e Barreto, “ndo produziram os efeitos
esperados”. Entre as razBes estdo: “a dificuldade da formagdo em massa,
a brevidade dos cursos realizados nos limites dos recursos financeiros
destinados e a dificuldade de fornecer os instrumentos necessarios para a
realizaco das mudancas esperadas”. As reformas curriculares dos anos
de 1990, e a mudanca de paradigmas de conhecimento na base dos
conteudos curriculares da escola béasica, trouxeram desafios as
instituicbes formadoras de professores, que por sua vez ndao foram
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devidamente equacionados em seus curriculos nas licenciaturas,
“decorrendo dai, em grande parte, o desenvolvimento intenso de
programas de formacdo continuada com o objetivo de prover
capacitagdo para implantacdo de reformas educativas”. Algumas
iniciativas concentraram-se na divulgacdo dos principios da reforma,
“transferindo para os educadores a tarefa de encontrar os caminhos para
sua implantagcdo”. As pesquisas mostram que um dos fatores relevantes
para que haja a manutencdo dos efeitos de processos de formacéo
continuada, est4 na continuidade das trocas, das discussdes, dos ensaios
de alternativas que se definem na dimensdo coletiva do trabalho da
escola, atividades que o sistema ndo sustenta ao findar o programa, cujo
prazo de validade coincide com a sua propria vigéncia. (GATTI,
BARRETO, 2009 p. 201).

Partindo do principio que a ruptura de processos iniciados por
grupos de gestdo municipal, quando da transicdo de governos, tem se
constituido numa cultura de negacdo e neutralidade dos avangos
conseguidos através de projetos iniciados e descontinuados, considera-se
pertinente um estudo sobre a experiéncia de formacdo continuada de
professores na rede municipal de Blumenau, justamente por ter
apresentado esta caracteristica.

O objeto da pesquisa

O foco deste estudo é a politica, e 0s processos, de formacéo
continuada de professores na Rede Municipal de Ensino de Blumenau,
desenvolvidos na EFPPF - Escola de Formacdo Permanente “Paulo
Freire”, no periodo de 1997 a 2004, na gestdo do governo popular.

Nesse cenario, pretendeu-se investigar e compreender como
foram concebidas, implementadas e avaliadas as politicas de formacéo
continuada de professores, em nivel municipal, através das acbes de
formacdo de professores desenvolvidas na Escola de Formagéo
Permanente Paulo Freire, da Secretaria Municipal de Educagdo de
Blumenau-SC, a partir dos determinantes das politicas gestadas no
ambito do macro sistema politico da educagdo. Assim como em outros
municipios do Brasil, na rede municipal de ensino de Blumenau, foram
implantadas mudangas significativas, pelo governo popular®, tanto na

4 Com a posse (1997) da Coligagdo Blumenau Para Todos (PT, PSB, PC do B, PPS e PMN), 0
PT (Partido dos Trabalhadores) assume o governo e para o cargo de Secretario de Educagéo foi
nomeado o professor da Rede Municipal e, até entdo, presidente do Sindicato Unico dos
Trabalhadores no Servigco Plblico Municipal de Blumenau (SINTRASEB), Erlédio Pedro
Pering, que convidou para compor a equipe da Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED)
professoras/es da rede municipal. (COSTA, 2003, p. 47).
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reorganizacao curricular, quanto na formag&o continuada de professores,
no periodo de 1997-2004.

Em Blumenau, neste periodo de gestdo do governo popular, foi
implantado o projeto Escola Sem Fronteiras, com base nos ciclos de
formacdo humana®. O processo de concepcéo da politica educacional
Escola Sem Fronteiras, iniciou-se em 1996, antes da nova equipe
assumir o governo municipal, segundo uma pesquisa em nivel de
Mestrado, realizada por Adriana Costa, na época integrante da equipe de
gestdo e posteriormente como professora em sala de aula.

Os primeiros debates envolvendo professoras/es,
da rede publica de Blumenau, sobre a Escola Sem
Fronteiras aparecem, de forma mais organica, 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 Educagdo, assume o ideario
neoliberal, isto é, adota 0o pensamento pedagégico
dos chamados ‘Organismos Internacionais’ (Ol),
sobretudo, do Banco Mundial, para conduzir as
politicas educacionais. (COSTA, 2003, p. 45).

O Projeto Escola Sem Fronteiras tem similaridade com os
pressupostos dos projetos implantados em Porto Alegre: Escola Cidada,
em Belo Horizonte: Escola Plural; em Brasilia: Escola Candanga. Os
pressupostos tedricos da sua implantagdo relacionam-se aos ciclos de
formacdo humana defendidos na obra de Miguel Arroyo, conhecido
intelectual na area da formacéo de educadores voltada para a qualidade
social, que foi consultor e acompanhou todo o processo de implantacéo
bem como a formag&o continuada dos professores da rede municipal de
Blumenau, neste periodo.

Conforme a Proposta de Educagdo da Rede Municipal de
Blumenau, “na Escola Sem Fronteiras a educacdo rompe 0 processo

® Os pressupostos teéricos da implantagdo dos ciclos de formagdo humana estdo na obra de
Miguel Arroyo, que foi consultor e acompanhou todo o processo de implantagdo bem como a
formacdo continuada dos professores, neste periodo. No periodo de referéncia desta
investigacdo, o municipio de Blumenau esteve sob a gestdo do governo popular, que implantou
em sua rede municipal de ensino o projeto Escola Sem Fronteiras, com base nos ciclos de
formac&do humana: Primeiro Ciclo: Infancia 6, 7, e 8 anos; Segundo Ciclo: Pré-Adolescéncia 9,
10 e 11 anos; Terceiro Ciclo: Adolescéncia 12, 13 e 14 anos. Cf. ARROYO, Miguel. Ciclos de
Desenvolvimento Humano e Formacdo de Educadores. Educagdo & Sociedade, n. 68,
dezembro/99.
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restrito da escolariza¢do que reduz o processo de aprendizagem ao que
acontece dentro dos muros da escola”. (BLUMENAU, 2003, p. 5). Esta
experiéncia de formag&o continuada, iniciada em 1997, foi encerrada no
inicio de 2005, com a alternancia do poder executivo no governo
municipal.

A formac@o continuada de professores da rede deu-se, neste
periodo, prioritariamente na EFPPF - Escola de Formacéo
Permanente Paulo Freire. Os professores contavam com a liberacdo de
20% da carga horéria semanal para realizar seus estudos, através de
encontros de formagdo continuada, discussdo em grupos, oficinas,
exposi¢do de trabalhos e participagdo em simpGsios e congressos.

A citada escola foi inaugurada em 25 de agosto de 1997, como
um espago publico destinado a formacdo dos educadores da Rede
Municipal de Ensino de Blumenau, com o objetivo de garantir aos
educadores “o direito de realizar e refletir sobre suas praticas e saberes,
e para resgatar a identidade das educadoras e educadores enguanto
sujeitos da construcdo de uma proposta educacional”. (BLUMENAU,
2003, p. 2).

Conforme consta no documento de Politicas de Formacdo, da
SEMED de Blumenau, é pressuposto de que nesta Escola o processo de
formagéo continuada tenha se constituido em politicas publicas que
defendem a educacdo enguanto um dos direitos da cidadania que se
apresentam de forma integrada, interativas e vinculadas ao cotidiano
escolar, enfatizando que a formagdo é a “construcdo da identidade
profissional que parta da significacdo social da prética docente e
pedagdgica escolar considerando tempos e espacos coletivos de
discussdo e reflexdo”. (BLUMENAU, 2003, p. 3-4).

A historia da Escola de Formacdo Permanente Paulo Freire
verificada nos documentos disponiveis no Memorial da Educacdo de
Blumenau, evidencia o propoésito de propiciar aos professores da rede
municipal um espago dedicado a leitura, estudos, reunides e construcdo
de conhecimentos por meio de cursos, oficinas, palestras, uma
Biblioteca e um Banco de Imagens, bem como democratizar 0 acesso
aos bens culturais e artisticos da regido por meio da Galeria SEMED de
Artes. (BLUMENAU, 1998).

Justificativa — As razbes da pesquisa

O interesse pelo estudo de politicas de formacéo continuada de
professores se deve, de modo mais imediato, a questionamentos acerca
de problematicas relativas a formacdo continuada de professores,
vivenciadas pela pesquisadora na funcdo de coordenadora do Programa
de Formacdo Continuada de Profissionais da Educacéo, no periodo de
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2003 a 2008. Este programa de extensdo universitaria na FURB -
Universidade Regional de Blumenau - iniciou-se em 1999 e continua
com intensa atividade numa parceria com as secretarias municipais da
regido, sob a coordenagdo da Profa. Neide de Melo Aguiar Silva. A
partir de uma diversificada experiéncia profissional e de contingéncias
especificas marcantes na propria formagdo académica, pode-se afirmar
que preocupacbes com esta tematica estiveram muito presentes na
trajetoria pessoal e profissional.

Numa pesquisa de carater socio-historico, como esta, além de
contextualizar o campo e objeto da pesquisa, é necessario também
contextualizar quem faz a pesquisa. O pesquisador, segundo Freitas
(2002), tem um horizonte social definido que orienta sua compreenséo,
partindo do lugar em que se situa, constroi suas proprias dedugdes, suas
motivacOes e apreciacdes. E, nesse sentido, a leitura que faz do outro e
dos acontecimentos que o cercam esta impregnada do lugar de onde fala
e é orientada pela perspectiva tedrica que conduz a investigacao.

A contextualizacdo do pesquisador é também
relevante: ele ndo é um ser humano genérico, mas
um ser social que faz parte de uma investigagéo e
leva para ela tudo aquilo que o constitui como um
ser concreto em didlogo com o mundo em que
vive. Suas andlises interpretativas sdo feitas a
partir do lugar sdcio-histdrico no qual se situa e
dependem das relacBes intersubjetivas que
estabelece com 0s seus sujeitos. E nesse sentido
que se pode dizer que o pesquisador é um dos
principais instrumentos de pesquisa, porque se
insere nela e a andlise que faz depende de sua
situacdo pessoal-social. (FREITAS, 2002, p. 29).

A iniciacdo profissional desta pesquisadora, no ambito da
Educagdo, foi como professora de classes multisseriadas na rede
estadual (1980-1982), alfabetizadora (1983-1987), Coordenadora de
Ensino (1988-1991) em escola particular, Supervisora Escolar em escola
estadual (1993-1995), Secretaria Municipal de Educacdo em Ibirama -
SC (1997-1999), professora de Didatica em licenciaturas, orientadora de
estagio no curso de Pedagogia, na FURB em Blumenau (1999-2008), e
coordenadora do Programa de Formacéo Continuada de Profissionais da
Educagdo, um programa de extensdo do CCE, na FURB - Universidade
Regional de Blumenau.

Formada no Curso Normal, no Centro Educacional Vidal Ramos
Junior em Lages, em 1972, a entrada no mundo do trabalho néo foi
através do magistério. Aprovada por concurso publico optou por um
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trabalho de extensdo com jovens agricultores, através da ACARESC
(1973-1977). Ao iniciar o trabalho como professora alfabetizadora, em
1982, era formada no magistério e ndo tinha formag&o de nivel superior.
O inicio na graduacdo foi somente em 1989, - 9 anos depois de atuar
como professora - concluindo em 1992, com TCC sobre: A Pedagogia
de Freinet, aplicada nas Escolas Municipais de lbirama (FAFI-Palmas-
PR). Na especializagdo em Psicologia Educacional, os estudos foram
sobre a Interacdo na sala de aula nos pressupostos de Vygotsky
(UNIVALI-Itajai-SC). No Mestrado em Educagdo, a pesquisa foi sobre:
Fundamentos da interacdo pedagégica na pratica do cotidiano escolar
(PPGE/FURB, 1998). Como se pode observar, os interesses dessa
pesquisadora estiveram focados na investigacdo sobre a relagdo
professor-aluno, no micro espaco da sala de aula. Somente na condi¢éo
de Secretaria Municipal de Educacéo e como coordenadora do Programa
de Formagdo Continuada de Profissionais da Educacdo, na FURB, foi
possivel perceber a “paisagem” como um todo, concluindo que
precisava aprofundar estudos sobre as questfes politicas relacionadas a
formacéao continuada de professores. Sem esta visdo macro das politicas
de formacdo de professores, correria o risco de ficar com uma viséo
parcial das problematicas relacionadas a esta modalidade de formagéo.

A condicdo de Secretaria Municipal de Educagdo possibilitou o
acompanhamento como expectadora, do movimento da formacdo de
professores que estava acontecendo na Rede Municipal de Educacéo de
Blumenau, tanto na participacdo do I, 1l e Il Congresso Nacional de
Reorientacdo Curricular, - realizados em Blumenau - quanto nas
discussdes juntamente com o Secretdrio Municipal de Educacdo de
Blumenau, na diretoria da UNDIME.

Na orientacdo de estagio curricular do Curso de Pedagogia,
acompanhou discussfes das alunas-estagiarias, que atuavam na rede
municipal de ensino de Blumenau, sobre o sistema de ciclos de
formacéo humana, implantado pelo governo popular na rede municipal
de ensino, e as modalidades de formag&o continuada dos professores, na
Escola de Formagdo Permanente “Paulo Freire”, no periodo de 1997-
2004. Por estas experiéncias ja havia o interesse em estudar mais e
melhor as politicas que delinearam esses processos formativos na rede
municipal de ensino de Blumenau.

Nesta trajetdria foi possivel perceber, a partir de diversos pontos
de vista, a complexidade, as contradi¢des e os desafios presentes nos
processos de formacdo continuada de professores. Surge entdo, com
mais intensidade a necessidade de estudos aprofundados envolvendo
politicas de formacdo que pressupunham a participacdo efetiva dos
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professores no planejamento, implementacdo e avaliacdo de agdes
relativas a sua formagdo. Assim, o interesse por este estudo, visando
analisar uma experiéncia de formacéo continuada, na EFPPF - Escola de
Formacao Permanente Paulo Freire, como parte da politica Escola Sem
Fronteiras, na SEMED de Blumenau, partiu da necessidade de ampliar o
conhecimento que envolve politicas publicas de formacéo continuada de
professores. A atencdo se da quando estas se voltam para uma educagdo
preocupada em desenvolver, através da participacéo efetiva dos sujeitos,
a sua autonomia e co-responsabilidade pela prdpria profissionalizacéo.

Esta pesquisa sobre agfes concretas de formacdo continuada de
professores, desencadeadas por uma secretaria municipal de educagéo,
justifica-se, pela necessidade de conhecer melhor e mais sobre o
desenvolvimento do projeto de formacéo continuada de professores, da
rede municipal de Blumenau, que objetivou ampliar a participacdo de
professores no seu percurso de formacdo e profissionalizacéo,
procurando desenvolver com eles maior autonomia na reflexdo e
possibilidades de andlise critica sobre a pratica pedagdgica no cotidiano
escolar. Mesmo que o processo tenha sido interrompido o estudo se
justifica no sentido de resgatar um momento histdrico, partindo do
principio que: “A possibilidade ndo é a realidade, mas é, também ela,
uma realidade: que o homem possa ou ndo possa fazer determinada
coisa, isto tem importancia na valorizacdo daquilo que realmente se
faz”. (GRAMSCI, 1966, p. 47).

Nos eventos desencadeados por politicas gestadas na
administracdo da educacdo, acontecem mudancas que podem passar
despercebidas, ou sdo relegadas ao esquecimento, se ndo forem trazidas
a tona, investigadas, analisadas, e interpretadas, numa retrospectiva
historico-social. Esses processos servem como indicadores dos limites e
das possibilidades de projetos educacionais que visam & mudanca de
concepgbes e modos de atuar nas escolas, e que envolvem
transformagdes na vida dos professores.

Em outro contexto, Arendt (2005b, p. 244/245) fala sobre a
irreversibilidade das acbes: “Nem mesmo o olvido ou a confusdo, que
podem encobrir com tanta eficacia a origem e a responsabilidade de
qualquer ato isolado, sdo capazes de desfazer um ato ou suprimir-lhe as
consequéncias”. Afirma ainda que aquele que age nunca sabe
exatamente o que esta fazendo, “e que o processo por ele iniciado jamais
termina inequivocadamente num Unico ato ou evento, e que Sseu
verdadeiro significado jamais se revela ao ator, mas somente & visao
retrospectiva do historiador, que ndo participa da acéo”.
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No processo de implementagcdo da politica educacional Escola
Sem Fronteiras, que dependia de uma formacéo continuada especifica,
com base nos eixos norteadores da proposta, como a que ocorreu na
Escola de Formacdo Permanente Paulo Freire, houve um processo
formativo que atendia aos pressupostos defendidos por educadores e
pesquisadores. No entanto, a exemplo do que ocorre em outros
contextos, os professores podem ndo ter se constituido plenamente em
sujeitos dessa politica, desconhecendo alguns aspectos fundamentais
para a compreensdo dos conceitos e concepgdes que embasaram este
projeto, resultando num estranhamento, acomodag&o, conformismo e até
resisténcias na materializacdo das politicas, em agdes concretas na
escola. Este comportamento pode ser resultante de um processo de
implementacdo de politicas, que, a despeito de caracterizar-se como
democrético, ndo possibilitou o envolvimento de todos os professores
nas discussdes iniciais para a concepcdo e elaboracdo de tais politicas,
condicdo fundamental para que o processo democrético de participacdo
realmente se efetivasse.

Contextualizando a formagdo continuada de professores numa
visdo mais ampla, Dias-da-Silva (2005) observa que as a¢des locais nao
estdo isentas das determinacBes emanadas das esferas superiores, dos
organismos internacionais; da subserviéncia nacional as imposigdes
macroeconémicas nas politicas educacionais dos paises chamados
periféricos; elementos que certamente influenciam drasticamente na
regulacdo dos recursos publicos, da esfera municipal, destinados &
formacéo continuada dos professores que j& atuam nas escolas publicas.

O evento de experiéncias inovadoras no processo de formacéo
continuada de professores tem inspirado a analise por parte de
pesquisadores, que procuram compreender o processo de constituicdo
das politicas que norteiam as agdes neste campo. Estes estudos
aparecem com mais intensidade, no Brasil, a partir da década de 1980,
no entanto, é na década seguinte que as pesquisas sdo mais centradas na
formagéo inicial e na formag&o continuada de professores.

Nos ultimos dez anos, especialmente a partir da LDBEN 9394/96,
a temética da formacgdo de professores tem sido amplamente discutida,
tanto no que se refere a formacdo inicial como na modalidade de
formagdo em servico, ou formacdo continuada. Embora tenha sido
constatada preocupacdo com a qualificacdo de professores que atuam na
Educacéo Bésica, através de politicas publicas de investimentos, seja em
nivel nacional, estadual ou municipal, os indices de aproveitamento
escolar dos estudantes, principalmente do ensino fundamental, parecem
ndo haver demonstrado uma relacdo direta da qualificacdo do professor
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e da qualidade de ensino e aprendizagem na sala de aula. Ha também
outro aspecto a ser considerado: muitos professores sentem-se
desencantados com a formagao em servigo, seja porque esperam alguma
utilidade imediata dos estudos para resolver seus problemas de sala de
aula, seja porque ndo percebem uma relacdo da teoria e da pratica por
parte dos formadores.

Diante de exposto, percebe-se, também, uma questdo que merece
ser estudada com mais atencdo: os professores sentem-se pressionados a
participar dos encontros de formacdo, tanto pela necessidade de
contabilizar horas certificadas de formacéo, como, também, porque se
sentem ameacados de ficar excluidos das discussdes que permeiam esta
formacéo tendo, em consequéncia, menos compreensao do direito & sua
qualificacdo para o magistério, como parte de um coletivo de escola que
se constroi nas relagdes cotidianas deste oficio. Segundo Canério (2000,
p.86), se a formagdo estabelecer uma relacdo direta, entre o consumo das
acOes de formacdo, a acumulacdo de certificados e a progressdo de
carreira, pode produzir como consequéncia principal o esvaziamento do
sentido util da formacdo. “Em vez de constituir uma solugdo para o
problema da crise de identidade dos professores, a formagdo massiva,
concebida nestes termos, parece ter vindo agravar o mal estar existente”.

Embora os professores tenham buscado na Gltima década, com
bastante intensidade, a sua qualificagdo profissional, tanto em nivel de
graduacdo quanto na pos-graduacdo, ha uma crise de identidade na
profissionalidade® docente, especialmente no que consiste em assumir o
compromisso de garantir 0 acesso, a permanéncia e o sucesso dos alunos

®0 termo profissionalidade é abordado por SACRISTAN, J.G. Consciéncia e acgdo sobre a
pratica como libertagdo profissional dos professores. IN: NOVOA, A. (Org.) Profissio
professor. Porto Alegre: Artes Médicas, 1995. Referindo-se a questdo da profissdo professor,
Sacristan (1995, p. 65) entende “[...] por profissionalidade a afirmagéo do que é especifico na
acdo docente, isto é o conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e
valores que constituem a especificidade de ser professor”. Afirma ainda que “o conceito de
profissionalidade estd em permanente elaboragdo, devendo ser analisado em funcdo do
momento histérico concreto e da realidade social que o conhecimento escolar pretende
legitimar, tem de ser contextualizado”. José Contreras, na obra: Autonomia de professores,
afirma que: “a profissionalidade refere-se as qualidades da pratica profissional dos professores
em fungdo do que requer o trabalho educativo. [..] Mais precisamente, as qualidades da
profissionalidade fazem referéncia, em todos os casos, aquelas que situam o professor ou
professora em condicdes de dar uma dire¢do adequada a sua preocupacdo em realizar um bom
ensino”. (CONTRERAS, 2002, p.74) Anténio Névoa contribui com o conceito afirmando que:
“[...] a profissionalizacdo e profissionalidade do professor ndo sdo antagdnicas, tampouco
ocorrem de forma indissociada. A primeira se da fortemente apoiada na agéo institucional: a
segunda toma como pressupostos anseios, interesses, possibilidades, perspectivas e construcdes
individuais”. (NOVOA, 2002, p. 31).
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da educacéo bésica, nos conhecimentos basicos, tarefa primordial que se
constitui na funcdo social da escola, mesmo nas condi¢bes mais
adversas do exercicio do magistério.

Os processos de formagdo sofrem rupturas e solugdo de
continuidade dos projetos, na mudanca de gestdo quando ha alternancia
politico-partidaria no poder, e cujos percursos, acdes e conseqiiéncias
sdo muitas vezes desconhecidos, na sua esséncia, pelos préprios
professores que participaram do movimento, tendo em vista que em
grande parte ndo participam do planejamento das politicas educacionais.
Esta impossibilidade de participar como sujeitos da sua historia e
consciéncia de uma classe, num determinado periodo e contexto
histérico, impede também que se tenha nocdo de uma totalidade e das
determinagOes sociais no seu fazer cotidiano. Essas mudangas exigem a
construcdo de um arcabougo tedrico, por parte dos professores, que
amplie as possibilidades de reflexdo sobre as inovagdes que se quer
implementar. A falta de condi¢Ges concretas para efetiva participacéo
resulta numa resisténcia ou acomodacéo, descomprometendo 0s sujeitos
da formacéo, com os resultados de tais inovacdes. Silva (2010) pondera
sobre a complexidade na geracdo de novas ideias e as dificuldades de
aceitacdo das inovagdes, ao longo da historia do conhecimento:

E incontestavel o fascinio e o poder exercidos, ao
longo da histéria da civilizagdo, pela faculdade
humana de pensar. [..] Neste processo de
materializagdo as ideias circulantes tornam-se, em
cada época, expressdo da cultura e dos grupos que
as propagam. Porém, do mesmo modo que
definem, estimulam e ddo sentido as acOes, as
idéias provocam temor e sinalizam perigo. [...]
Movimentos de geragdo de novas ideias passam
por crivos de governo e poder, enfrentam
inimeras resisténcias e correm sempre risco de
ndo se instaurar. (SILVA, 2010, p. 1).

Esses processos, iniciados na gestdo da educacdo, embora
descontinuados por circunstancias de alternancia de governo, certamente
se constituem em avancos, e nem sempre sdo anulados. Segundo Heller
(2004, p. 9) “Quando o valor constituido numa determinada esfera ou
num determinado sentido perde a altura ou o estagio alcancado, passa a
existir apenas como possibilidade, mas ndo € inteiramente aniquilado”.
(grifos da autora)

Lukdcs (2003, p. 141) faz uma abordagem sobre essa
possibilidade quando afirma que, “ao se estudar fatos histéricos, nao
basta fazer uma descricdo do que os homens pensaram, sentiram e
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desejaram efetivamente sob condi¢Ges historicas determinadas em
situacBes de classes determinadas”, mas considera que, ao se relacionar
a consciéncia com a totalidade da sociedade, “torna-se possivel
reconhecer os pensamentos e 0s sentimentos que os homens teriam tido
numa determinada situacdo da sua vida, se tivessem sido capazes de
compreender perfeitamente essa situagao”. (grifos do autor)

O estudo sobre questbes locais relacionadas as politicas de
formagdo continuada de professores esta inscrito numa relagdo entre
politicas publicas educacionais, formacdo de professores para a
educacdo bésica e influéncias do macro sistema dos organismos
internacionais na elaboracdo de documentos que orientam o micro
espaco das politicas locais de educacéo e de formagédo de professores no
exercicio do magistério publico. Nesse sentido, buscamos em Kosik
(1976), os fundamentos para uma relagdo dialética na analise do
contexto das politicas:

Cada grau de conhecimento humano sensivel ou
racional, cada modo de apropriagdo da realidade, é
uma atividade baseada na préxis objetiva da
humanidade e, portanto, ligada a todos os outros
modos, em medida maior ou menor. O homem
sempre vé& mais do que aquilo que percebe
imediatamente. [...] Cada coisa sobre a qual o
homem concentra o seu olhar, a sua atencdo, a sua
acdo ou a sua avaliacdo, emerge de um
determinado todo que a circunda, todo que o
homem percebe como um pano de fundo
indeterminado, ou como uma conexao imaginaria,
obscuramente intuida (KOSIK, 1976, p. 28).

Se a produgdo do conhecimento sempre se faz por um horizonte
ontolégico de compreensdo, a pergunta “como é possivel conhecer a
educacdo” traz consigo a indagagdo sobre o que é a pratica educativa, ou
seja, como 0s processos educativos se constituem como tal. A ontologia
debruca-se sobre a constituicdo e a producdo da realidade; ela trata, nas
palavras de Moraes (2000), da “tessitura do real”. Portanto, na
investigacdo das suas diversas problematicas, a pesquisa educacional
nao so apresenta caminhos para se conhecer, mas também maneiras de
explicar e compreender os fios que tecem a prética social educativa.

A compreensdo dos processos de formagdo continuada de
professores, a partir de uma andlise socio-histérica, levando-se em
consideragdo a totalidade do processo, o contexto histérico social em
que ocorrem e, sobretudo, as contradicdes que podem ser percebidas na
implementacdo das politicas publicas de educacdo, pode trazer
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importantes contribui¢cbes para a superacdo das limitacBes que tém
cerceado importantes projetos iniciados nas administra¢cdes municipais.
A guestao mobilizadora da pesquisa

O interesse maior deste estudo esta centrado na investigacdo do
movimento de politicas publicas municipais e processos de formacéo
continuada, em um governo popular, através da analise de evidéncias
tais como a participacdo efetiva dos professores, no planejamento,
implementacdo e avaliagdo das agdes relativas a sua formacdo, no
sentido do desenvolvimento da sua autonomia e comprometimento nos
estudos bem como com a constituicdo da sua profissionalidade.

Nas politicas de educagdo nas quais ocorrem processos
inovadores, principalmente na formacéo dos professores, presume-se
que provoguem avangos considerdveis na sua profissionalizacdo e na
constituicio da sua profissionalidade docente. E possivel presumir,
também, que, quando ndo ha efetiva participacdo dos professores como
sujeitos na concepgdo das politicas voltadas para a sua formagdo, ndo se
forma um grupo hegemdnico e com solidez tedrica para enfrentar a
cultura da ruptura nestes processos por ocasido da alternancia de poder
executivo apos as elei¢des, podendo haver, inclusive, retrocessos.

Compreender esses processos, suas possibilidades e limitagdes,
pode ampliar a visdo para a continuidade dessas iniciativas, em outro
momento histdrico-social, em outras circunstancias, partindo de uma
reflexdo sobre situacGes concretas ja vivenciadas num determinado
contexto. Entretanto, a compreensdo desses processos € bastante
complexa, como afirma Saviani (1985, p. 20), “o fenbmeno, ao mesmo
tempo em que revela (manifesta) a esséncia, a esconde”, quando
corremos o risco de “tomar por problema aquilo que é manifestacéo do
problema” Saviani afirma ainda que “a esséncia do problema é a
necessidade”, caracterizando-se, na perspectiva de Kosik (1976), como
um mundo de pseudoconcreticidade’. Desse modo, “uma questdo, em si,

"Segundo Kosik (1976, p. 11), o complexo dos fendmenos que povoam o ambiente cotidiano e
a atmosfera comum da vida humana, que, com a sua regularidade, imediatismo e evidéncia,
penetram na consciéncia dos individuos agentes, assumindo um aspecto independente e
natural, constitui 0 mundo da pseudoconcreticidade. A ele pertencem:- O mundo dos
fendbmenos externos, que se desenvolvem a superficie dos processos realmente essenciais; - O
mundo do trafico e da manipulagdo, isto é da praxis fetichizada dos homens (que ndo coincide
com a praxis critica revolucionaria da humanidade); - O mundo das representagdes comuns,
que sdo projecdes dos fendmenos externos na consciéncia dos homens, produto da praxis
fetichizada, formas ideoldgicas de seu movimento. O mundo dos objetos fixados, que ddo a
impresséo de ser condicdes naturais e ndo sdo imediatamente reconheciveis como resultados da
atividade social dos homens.
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ndo caracteriza o problema, nem mesmo aquela cuja resposta €
desconhecida; mas uma questdo cuja resposta se desconhece e se
necessita conhecer, eis ai um problema”. Da mesma forma um obstaculo
que precisa ser transposto, ou uma dificuldade que precisa ser superada,
uma duvida que ndo pode deixar de ser dissipada sdo situacBes que se
configuram como verdadeiras probleméticas. (SAVIANI, 1985, p. 21).

Por outro lado, o pesquisador pode deixar-se seduzir por um
motivo de pesquisa que esta restrito as suas necessidades pessoais, 0 que
se caracteriza numa subjetivacdo do significado de problema. “Tal
confusdo é possivel uma vez que o termdmetro imediato da nogdo de
necessidade € a experiéncia individual”, e nesse caso “pode fazer oscilar
enormemente o conceito de problema em funcdo da diversidade de
individuos e da multiplicidade de circunstancias pelas quais transita
diariamente cada individuo”. Nesse sentido o conceito de problema
“implica tanto a conscientizacdo de uma situacdo de necessidade
(aspecto subjetivo) como uma situacdo conscietizadora da necessidade
(aspecto objetivo)”. (SAVIANI, 1985, p. 21-22).

Neste estudo, parte-se da premissa que € necessario conhecer a
complexidade de uma experiéncia em formacao continuada, que se deu
em circunstancias especiais, num determinado tempo e contexto
historico e por motivacBes especificas. Este fendmeno precisa ser
estudado justamente nas suas contradicdes para que desvele quais as
possibilidades e limitacdes que as politicas implementadas apresentaram
no processo de construgdo do conhecimento docente, na elaboracdo de
uma praxis, através de um coletivo pensante de educadores. As
evidéncias encontradas neste estudo podem ser indicadores de novas
perspectivas para elaboracdo de programas de formagdo continuada de
professores.

Dado o pressuposto de que um governo popular tem diretrizes
que estejam ancoradas nos principios democraticos de participacdo e
autonomia dos sujeitos envolvidos no processo, pergunta-se:

e Como se desenvolveram os projetos de formacéo
continuada de professores na EFPPF?

e O processo de formagdo continuada na EFPPF envolveu
efetivamente os sujeitos da formacéo no seu processo de
planejamento, execucdo e avaliagdo, como consequéncia
das politicas de um governo popular que o conduziu?

e Como foram concebidas e implementadas as politicas de
formacéo continuada de professores da Rede Municipal de
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Blumenau (SC), pelo governo popular na gestdo municipal
dos periodos: 1997-2000 e 2001-2004?

e Que estratégias de formacdo continuada foram utilizadas
por um municipio cujas concepgbes politicas sdo criticas
em relagdo ao sistema de subordina¢do ao monitoramento
internacional na formag&o de docentes?

Objetivo Geral

O objetivo principal deste estudo foi: investigar, analisar, e
compreender 0 processo de concepcdo, implementacéo e avaliacdo das
politicas de formacdo continuada de professores, em nivel municipal,
nos periodos de 1997-2000 e 2001-2004, na gestdo do governo popular
no municipio de Blumenau, Santa Catarina, para avancar no
conhecimento dos processos de formagdo continuada de professores.

Este objetivo materializou-se ao longo do estudo por meio dos
seguintes objetivos especificos:

e Contextualizar o governo popular que se instalou no
municipio de Blumenau nos anos 1997-2004 e sua
proposta educacional;

e Investigar e relatar a proposta e o processo de criagdo da
Escola de Formacao Permanente Paulo Freire;

e Investigar e relatar o processo de implementacdo dos
programas de formacao desenvolvidos pela EFPPF;

e Discutir numa abordagem socio-histérica o processo de
formac&o investigado.

Metodologia — O caminho da pesquisa

O método tem em principio a ideia de caminho, mas pode ser
compreendido como uma boa ordem na disposicdo dos raciocinios. O
conceito pode ser ampliado para além de um caminho e conjunto de
procedimentos que conduzem a uma verdade, assumindo o status de
garantia dessa verdade, especialmente a verdade produzida pela ciéncia.
No entanto, uma ideia ou uma intuicdo ndo pode existir e tornar-se
pablica sem um método. “Em uma dissertacdo tem-se, por um lado, uma
tese que se movimenta, explicitando-se por meio de um método, e, por
outro, um método em acdo que, sendo praticado, permite que a tese
exista”. (PASCHOAL, 2001, p. 166).

Em principio, o estudo proposto, tinha a intengdo de investigar os
processos de formagdo continuada de professores das séries iniciais, a
partir de experiéncias vivenciadas, pela pesquisadora, no Programa de
Formagdo Continuada de Profissionais da Educacdo, no Centro de
Ciéncias da Educacdo da FURB. Certamente que 0 acesso aos dados
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seria mais facil e feito de forma direta. No entanto, a proximidade com a
base empirica, o envolvimento intenso com os fatos acontecidos poderia
se constituir num risco de procurar mais 0s aspectos positivos das
experiéncias, e corria-se o risco de fazer algumas inferéncias a priori.
Nesse sentido, NOvoa alerta sobre a tendéncia para legitimar posicOes
politicas com resultados cientificos que, pura e simplesmente nao
existem, afirmando que é preciso um extremo cuidado para nao
confundir a analise de um problema com a defesa de uma causa,
evitando assim o que, segundo Ndvoa (2002, p. 29), Edward Leamer
chamou de: ‘torturar os dados até que eles confessem’.

Surgiu entdo o propdsito de pesquisar numa base que estivesse
mais distante, ja que sobre os processos de formagdo continuada dos
professores da rede municipal de Blumenau, o conhecimento era
superficial, somente através de algumas informacbes, sem ter
participado ativamente destes processos, informagdes estas que se
revelaram bastante incipientes e até contraditorias ao longo do estudo.
Moraes (2000, p. 36), contribui esclarecendo esse processo: “Neste
percurso de aprofundamento tedrico, o que parecia claro no sentido de
objetivar a pesquisa, tornou-se obscuro, complexo e tomou proporgdes
ainda ndo concretamente avaliadas”. Surgiu entdo a necessidade do
contato com a base empirica, no sentido de buscar ancora para a
racionalizacdo da pesquisa, 0 que proporcionou uma visdo do singular
ao universal, que, segundo Moraes, € o caminho da generalizagéo:

[.] de modo que wuma singularidade é
reencontrada em sua rica determinacdo pelos
atributos da universalidade. [...] A singularidade é
rica de determinagGes quando ela é o anel
conclusivo de uma cadeia de conhecimento que
conduz das leis descobertas, da universalidade
concreta, & singularidade como fim do processo
do pensamento. O método dialético exige que o
conhecimento apreenda as determinacfes de
contetdo no préprio movimento pelo qual elas se
desdobram, estabelecendo a conexdo necesséria e
imanente entre elas. (MORAES, 2000, p. 36).

Apbs a definicdo desta nova base empirica foi realizado um
contato com a Secretaria Municipal de Educacéo, enviando um oficio de
solicitacdo da permissdo para uma pesquisa no Memorial da Educacéo
de Blumenau, também nomeado como Centro de Memdria da Educagéo
de Blumenau, localizado no CEMEP - Centro Municipal de Estudos
Pedagogicos, da Secretaria Municipal de Educacdo de Blumenau. A
pesquisa foi autorizada pela Diretora de Ensino Fundamental da
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SEMED de Blumenau. Logo ap6s foi realizado o primeiro contato com
a responsavel pelo Centro de Meméria da Educacdo de Blumenau que
conserva o acervo de documentos pertencentes a Escola de Formagéo
Permanente Paulo Freire, que teve suas atividades iniciadas em marco
de 1997 e encerradas no inicio de 2005.

Neste ponto do estudo optou-se pela perspectiva de uma pesquisa
qualitativa, sdcio-histdrica, com base nos pressupostos do materialismo
historico dialético. A perspectiva socio-histdrica, segundo Freitas (2002,
p. 22), baseia-se na tentativa de superar os reducionismos das
concepgOes empiristas e idealistas e que percebe os sujeitos como
“historicos, datados, concretos, marcados por uma cultura como
criadores de ideias e consciéncia que, ao produzirem e reproduzirem a
realidade social sdo, a0 mesmo tempo, produzidos e reproduzidos por
ela”.

A pesquisa socio-historica, como defende Freitas (2002), busca
conservar a concretude do fendmeno estudado, sem ficar nos limites da
mera descricdo, ou sem perder a riqueza da descricdo e avancar para a
explicacdo, o que, segundo Mar, significa “ascender ao concreto”. Nas
ciéncias humanas, o pesquisador precisa ter uma relagdo dialogica, ndo
podendo limitar-se a uma postura contemplativa. “O homem ndo pode
ser objeto de uma explicacao, produto de uma s6 consciéncia, de um s
sujeito, mas deve ser também compreendido, processo que supde duas
consciéncias, dois sujeitos, portanto, dialégico”. O critério que se busca
numa pesquisa, de cunho socio-histdrico, ndo €é a precisdo do
conhecimento, mas a profundidade e a participacdo ativa tanto do
investigador quanto do investigado. Disso também resulta que o
pesquisador, durante o processo de pesquisa, € alguém que estd em
processo de aprendizagem, de transformacOes. “Ele se ressignifica no
campo. O mesmo acontece com o pesquisado que, ndo sendo um mero
objeto, também tem oportunidade de refletir, aprender e ressignificar-se
no processo de pesquisa”. (FREITAS, 2002, p. 24-26).

Os estudos qualitativos com o olhar na perspectiva sdcio-
histérica, ao valorizarem os aspectos descritivos e as percepgdes
pessoais, devem focalizar o particular como instancia da totalidade
social, procurando compreender os sujeitos envolvidos e, por seu
intermédio, compreender também o contexto. Adota-se, assim, uma
perspectiva de totalidade que leva em conta todos 0os componentes da
situacdo em suas interacdes e influéncias reciprocas. (FREITAS, 2002,
p. 26).
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Trabalhar com a pesquisa qualitativa numa abordagem sécio-
histdrica consiste, pois, numa preocupagdo em compreender 0s eventos
investigados, descrevendo-os e procurando as suas possiveis relagdes,
integrando o individual com o social. Assim, a observacdo ndo se deve
limitar a pura descricdo de fatos singulares. O seu verdadeiro objetivo é
compreender como uma coisa ou acontecimento se relaciona com outras
coisas e acontecimentos.

Trata-se, pois, de focalizar um acontecimento nas suas mais
essenciais e provaveis relagdes. Quanto mais relevante é a relacdo que se
consegue colher em uma descricdo, tanto mais se torna possivel a
aproximacdo da esséncia do objeto, mediante uma compreensdo das suas
qualidades e das regras que governam as suas leias. Quanto mais se
preservam em uma analise as riquezas das suas qualidades, tanto mais é
possivel a aproximagdo das leis internas que determinam sua existéncia.
“De fato, s6 ao colher os tracos mais importantes e depois aqueles mais
secundarios, identificando suas possiveis consequéncias, é que comegam
a emergir claras as relagbes que os ligam entre si”. O objetivo da
observacéo se enriquece, assim, de uma rede de relacdes relevantes.
“[..] O enfoque sbcio-histérico € o que principalmente ajuda o
pesquisador a ter essa dimenséo da relacdo do singular com a totalidade,
do individual com o social”. (FREITAS, 2002, p. 28-29).

Numa primeira visita ao Centro de Memoria da Educacdo, que
fica centralizado no CEMEP - Centro Municipal de Estudos
Pedagogicos, da Secretaria Municipal de Educacdo de Blumenau,
verificou-se, através da primeira leitura dos documentos, que ndao houve
um documento oficial de criacdo da escola, e a partir dai deu-se o
primeiro impasse: onde encontrar documentos oficiais que explicitassem
as politicas que foram implantadas na escola de formacdo? Para
compreender como se deu a formagdo continuada dos professores na
rede foi necessario relacionar os fatos a partir de uma interpretacdo
dialética das informacdes disponiveis. Frigotto (1997, p. 78) aborda a
questdo da producdo concreta de um fato social, tendo em consideragdo
“as forgas reais que o constituem: o carater sincronico e diacronico dos
fatos, a relagdo sujeito e objeto, em suma, o carater historico dos objetos
que investigamos”.

A alternativa foi buscar o material existente que contasse a
histéria da escola de formagdo, a partir de cruzamento de dados,
retirados dos documentos disponiveis, buscando neste processo historico
a compreensao dos pressupostos politicos de um projeto que pretendeu
ser inovador e sofreu solugdo de continuidade na mudanca da gestdo
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municipal. A compreensdo da historia s6 é possivel no desvelamento

dessas rupturas.
Na histéria se realiza o homem e somente o
homem. [..] Se a premissa fundamental da
historia é que ela é criada pelo homem, a segunda
premissa igualmente fundamental é a necessidade
de que nessa criagdo exista uma continuidade. A
histéria s6 é possivel quando o homem néo
comega sempre do novo, e do principio, mas se
liga ao trabalho e aos resultados obtidos pelas
geracdes precedentes. (KOSIK, 1976, p. 218).

Na primeira busca dos dados, foram verificadas 66 pastas, num
periodo de aproximadamente 40 horas, numa média de 4 horas
semanais, a principio no periodo matutino e vespertino, conforme as
possibilidades de tempo disponivel da pesquisadora, e posteriormente
apenas no periodo matutino das quintas-feiras, em virtude do novo
horario de funcionamento do CEMEP, no periodo das 7 as 13 horas. A
primeira verificagdo resultou numa tabela de dados sobre os documentos
existentes. Nos documentos foram encontrados: correspondéncias
recebidas e expedidas, documentos internos, como memorandos e
oficios, folders de divulgacdo de exposi¢Oes, seminarios e congressos,
declaragbes de pagamentos da equipe de gestdo da escola e de
formadores, convites para formagdo, protocolo de retirada de
certificados, projetos de formacdo, lista de presenca, avaliagdes, livros
de atas e documentacédo fotogréfica de eventos realizados.

Este material, em principio ndo pareceu relevante no sentido de
desvelar politicas implementadas, e nesse aspecto partimos do principio
que, segundo Bardin (2004, p. 33) “o interesse ndo reside na descri¢do
dos contetidos, mas sim no que estes nos poderdo ensinar apos serem
tratados (por classificagdo, por exemplo) relativamente a outras coisas”.
Wachowicz (2001, p. 175) defende que o ponto de partida para o
método dialético na pesquisa € a analise critica do objeto a ser
pesquisado, o que significa encontrar os determinantes que o fazem ser o
que é. Neste caso, parte-se do pressuposto que “tais determinacdes tém
que ser tomadas pelas suas relagdes, pois a compreensdo do objeto
deveré contar com a totalidade® do processo”.

®Segundo Wachowicz (2001), categorias metodoldgicas sio aquelas que constituem a teoria
que vai informar a maneira pela qual o pesquisador trabalha o seu objeto. Se ele o toma em sua
totalidade, entdo esta é uma categoria metodolégica. Se ele contextualiza seu objeto, entdo esta
respeitando a categoria metodoldgica de historicidade. E se ele optar pelo estudo de seu objeto
na relagdo que se estabelece em seu pensamento, entre 0s aspectos pelos quais tomou esse
objeto, e verificar que as relacdes assim estudadas se apresentam numa relacgéo de tenséo, entdo



53

Embora houvesse uma busca, na primeira verificagdo, de
documentos que contivessem 0s pressupostos claramente evidenciados
sobre as politicas de formacgdo, percebeu-se a necessidade de retornar
aos documentos, que na ocasido da primeira vista de olhos, ja foram
catalogados como importantes para um possivel retorno. Mesmo aqueles
documentos como memorandos de comunicagOes triviais, continham
dados, como, por exemplo, uma epigrafe, uma poesia, uma estrofe de
musica, uma fotografia, que davam a abertura para que, quem recebesse
a comunicacdo, ja entendesse 0 que se pretendia, como pano de fundo de
uma politica que estava sendo implantada.

Materiais como folders de eventos, convites para exposicdes e
outros continham alguns indicios que precisavam ser perscrutados para
entender o que estava subentendido em termos de pressupostos politicos
da equipe de gestdo da SEMED de Blumenau, sendo necessario lembrar
que, segundo Shiroma; Campos; Evangelista, (2004, p. 5) “[...] é a partir
de uma inferéncia que uma informacgdo considerada sem sentido pode,
ao ser relacionada a outro dado, apresentar-se como significativa”, no
entanto, “para produzir inferéncia, vinculos entre os dados, requer
sempre aportes tedricos”. Por essa razdo, “toda anélise implica
comparacBes e o tipo de comparacdo é ditado pela teoria do
investigador”. Nesse processo, ficou-se atento para o que Moraes (2000,
p. 34) alerta: “limitar o conhecimento ao caminho das inferéncias pela
deducdo de ideias categoriais conduz, facilmente, a concepgdes
especulativas sem fundamento”.

Na proximidade com os dados empiricos, surgiu a necessidade de
buscar novos aportes tedricos que dessem sustentacdo a uma analise
critica do contetido destes documentos, na tentativa de apropriagdo dos
sentidos e, a0 mesmo tempo, um distanciamento necessario a abstragao,
num processo dialético, com atengdo maior as contradigdes observadas.
Os dados coletados nesta verificacdo foram organizados em quatro
modalidades: a) eventos realizados ao longo do periodo selecionado
para a pesquisa b) sujeitos envolvidos na gestéo da formagdo continuada
dos professores, como gestores e também os formadores; ¢) principais
atividades realizadas; objetivos propostos, tempos e espagos destinados

terd chegado a dialética, que é uma concepgao que tem nessas categorias metodoldgicas as suas
leis principais: a contradi¢do, a totalidade, a historicidade. [..] Acrescentamos aqui a
historicidade, em funcdo da intencionalidade do pesquisador. Se sua intengdo é reunir as
condigdes tedricas para propor uma transformacao da realidade, entéo a concepgéo dialética da
Histdria deve ser considerada. Para Gramsci “[...] a Historia é o que 0 presente custou ao
passado e o que o futuro estara custando ao presente”. (GRAMSCI, 1978) (2001, p. 179)
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a formacdo; d) textos escritos pelos professores formadores,
possibilitando o cruzamento de dados, similares na sua origem, mas
diferenciados na aplicagéo.

Apbs esta primeira etapa foram analisados os documentos
encontrados que contivessem aspectos relevantes para analise das
politicas de formacéo continuada, no periodo em questdo. Embora se
estivesse buscando evidéncias claras da formulacdo de politicas, da
implementacéo e avaliacdo, numa primeira vista 0 que pareceu muito
importante foi a relacdo de pessoas envolvidas na gestdo da formagéo,
para a realizacdo de uma entrevista com os integrantes da equipe de
gestdo e com os professores formadores, que poderiam revelar
elementos para andlise dos pressupostos que orientaram o planejamento
da formacdo. Numa primeira leitura dos documentos, reapareceu a
possibilidade de fazer uma analise documental. Este percurso causou
bastante angustia, pois a procura de algo concreto parecia infrutifera a
todo 0 momento. No entanto, ja, numa nova leitura e no cruzamento das
percepcOes, foi possivel fazer algumas inferéncias, e nesse sentido
buscou-se respaldo na reflexdo de Moraes (2000, p. 34), sobre a analise
de um determinado processo histérico, numa perspectiva dialética,
podendo dizer, entdo, que no caminho de volta — o caminho
verdadeiramente cientifico — ha perda de abstragdo, ganho de
especificidade que é a forma de relagdo das partes entre si, pois o
universal concreto inclui, dialeticamente, todos os elementos comuns e
todas as diferencas. “No caminho de volta cada uma das abstragdes vai
perdendo seu carater abstrato e progressivamente ganhando em
complexidade, em concretizacdo”. (MORAES, 2000, p. 32).

Com a leitura minuciosa dos documentos, ja foi possivel fazer
algumas inferéncias sobre as questdes que, em principio, considerou-se
importantes e necessérias na constituicdo da profissionalidade docente: a
participacdo - o caminho da construcdo do conhecimento dos
professores; os elementos que constituem a praxis filosdfica; a
autonomia e a construgdo de um coletivo de educadores e o
comprometimento com o processo de formacdo. Nesse sentido, nosso
pensamento ndo foi do concreto ao abstrato, mas do abstrato ao
concreto. “E a reapropriacéo do real que pretende o método dialético. O
pensamento parte do concreto (real), ainda que sé se torne
verdadeiramente cientifico quando retoma o concreto, pensando-o a
partir do abstrato”. (WACHOWICZ, 2001, p. 180).

A principio, havia a intencdo de formular um questionario para
aplicé-lo a professores da rede, no entanto, apds realizar-se nova busca
sobre pesquisas, tomando como base estudos acerca da Escola Sem
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Fronteiras em Blumenau, buscando principalmente noticias sobre
aspectos politicos, foi localizada uma dissertacdo de uma mestranda do
PPGE/UFSC (que ndo estava no rol de teses e dissertaces do PPGE)
descartando, apds a leitura desse documento, a possibilidade de
questionarios com docentes, ja que os dados que pretendia coletar junto
aos professores da rede foram conseguidos através de questionario nessa
pesquisa realizada e se tornou mais significativo a partir de entdo coletar
dados junto aos professores formadores.

A partir destes dados foi elaborado um questionario para ser
aplicado com os professores formadores que foram identificados no
material constante das pastas. Este instrumento de coleta de dados foi
aplicado, com cinco professoras que eram efetivas na rede municipal de
Blumenau, e além de serem formadoras, participaram da equipe de
gestdo. Este questionario foi elaborado com base nos dados disponiveis
no Memorial de Educacdo de Blumenau. O questionario foi enviado por
e-mail para as professoras formadoras que se dispuseram a responder,
animadas pela possibilidade de resgatar a histéria da formacg&o
continuada de professores da rede municipal de ensino de Blumenau,
processo em que elas tinham participado ativamente, no periodo em
estudo. No retorno destes questionamentos, os dados foram compilados
e devolvidos as professoras formadoras para, numa interpretagdo desse
conjunto de dados, realizarem a complementacdo de informagbes ou
alteracfes que considerassem necessarias. Nesse momento, também foi
solicitada a autorizacdo para a divulgacdo desses dados o que foi
concedida por todas. Este questionario que, em principio, foi elaborado
com o objetivo de um teste-piloto, apresentou tal riqueza de dados que
se optou por incorpora-lo a tese como elementos de analise.

Na busca de material que contribuisse para entender o processo
vivido pelos professores, foram encontrados alguns dados em noticias,
que foram publicadas em diversas épocas, principalmente no jornal A
Noticia, e na Folha de Blumenau, acerca da Escola Sem Fronteiras, da
formacéo de professores, e do aproveitamento dos alunos. Este material
encontra-se em anexo a esta pesquisa.

Organizacao da Tese

No primeiro capitulo, apresenta-se a introducédo, explicitando o
objeto da pesquisa tendo como foco do estudo a politica e os processos
de formacgdo continuada de professores na EFPPF - Escola de Formagéo
Permanente Paulo Freire, como parte da politica Escola Sem Fronteiras
implantada no periodo de 1997-2004, durante a gestdo do governo
popular. Apresenta as razbes da pesquisa bem como a questdo
mobilizadora do estudo. O objetivo geral materializa-se nos objetivos
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especificos: a) Contextualizar o governo popular que se instalou no
municipio de Blumenau nos anos 1997-2004 e sua proposta
educacional; b) Investigar e relatar a proposta e 0 processo de criagco da
Escola de Formagdo Permanente Paulo Freire; c) Investigar e relatar o
processo de implementacdo dos programas de formagdo desenvolvidos
pela EFPPF; d) Discutir numa abordagem socio-histérica o processo de
formacdo investigado. Finalizando este capitulo apresenta-se a
metodologia como um caminho e um conjunto de procedimentos que
possibilitaram o movimento da tese, conforme os pressupostos de uma
pesquisa de carater socio-historico.

No segundo capitulo apresenta-se a visdo de autores sobre as
politicas publicas educacionais, as politicas de formacdo de professores,
as influéncias de organismos externos na concepcdo das politicas
internas. Campos (2002), Evangelista e Shiroma (2005 apontam para a
similaridade dos aspectos que envolvem a politica educacional
brasileira, que pode ser melhor compreendida se analisada de forma
articulada com as politicas que vém sendo implementadas na América
Latina e no Caribe. Dourado (2007) defende que as politicas
educacionais devem ser analisadas a partir da apreensdo de seus nexos
com o contexto em que se forjam, a partir dos embates que as tensionam
tanto no campo da proposi¢do quanto no da materializacdo. Meszaros
(2005) aborda o impacto do capital na educacéo e a interligacdo dos
processos educacionais € 0S processos sociais mais abrangentes, e
defende que uma reformulacéo significativa da educacéo é inconcebivel
sem a correspondente transformacéo do quadro social no qual as préticas
educacionais devem cumprir as suas fun¢Ges de mudanca, salientando
que a educacdo ndo pode funcionar suspensa no ar, devendo ser
articulada no seu inter-relacionamento dialético com as condigdes e as
necessidades da transformacéo social emancipadora. Nesse sentido,
Gramsci (1996) defende que é necessario um constante embricamento
entre pensamento e acgdo, numa articulagdo direta entre a filosofia e a
politica, afirmando que a escolha e a critica de uma concepcdo de
mundo sdo, também elas, fatos politicos.

Scheibe (2009) faz uma retrospectiva das iniciativas
governamentais, conquistas sociais, avangos e retrocessos na politica
brasileira de formacdo de professores. Aponta a necessidade de
valorizagdo dos profissionais da educacdo, garantindo na forma da lei,
planos de carreira, com ingresso exclusivamente por concurso publico
de provas e titulos dos profissionais das redes publicas e piso salarial
nacional. Defende que se poderia iniciar aquilo que o movimento
organizado dos educadores aponta ha décadas como uma necessidade
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para a melhoria educacional do pais: o delineamento de um sistema
nacional de formacdo de professores. Freitas (2002) aponta dois
movimentos que se entrelacam contraditoriamente: por um lado os
educadores na luta pela sua formacdo e pela profissionalizacdo do
magistério, por outro, o processo definido das politicas publicas de
educacdo, apontando como expressdo material mais visivel: os
Referenciais Curriculares para a Formagdo de Professores (1999), o
parecer n. 115/99 que criou os Institutos Superiores de Educacéo e as
Diretrizes Curriculares para a Formacdo Inicial de Professores para a
Educacéo Béasica em Nivel Superior (2001). Gatti (2003; 2008), Gatti e
Barreto (2009) fazem uma anélise das politicas publicas de formacéo de
professores e apontam algumas questdes que podem servir de reflexdo
sobre 0s novos direcionamentos nesses processos, afirmando que muitas
das iniciativas publicas de formacéo continuada adquiriram a feicéo de
programas compensatorios e ndo propriamente de atualizacdo e
aprofundamento em avangos do conhecimento, destinando-se a
preencher lacunas, citando a extraordinaria expansdo de institui¢ces de
ensino superior no setor privado.

Brzezinski e Garrido (2001), Dias-da-Silva (2005), Andalé
(1995), André (1999), Laffin, Raupp e Durli (2005), Schlesener (2007)
apresentam resultados de pesquisas que evidenciam uma mudanca nas
concepgbes de formagdo continuada, ultrapassando a ideia de
treinamentos, rejeitando 0s encontros e cursos intensivos e rapidos.
Ressaltam a importancia das parcerias entre universidade, e apresentam
melhores resultados quando o conjunto dos professores de uma escola
participa de um programa, como pessoas integradas a grupos sociais de
referéncia nos quais se gestam concepcdes de educacdo, de modos de
ser, que se constituem em representagdes e valores que filtram os
conhecimentos que lhes chegam. Na questdo da formag&o de professores
para o enfrentamento de propostas alternativas de escolarizacéo, Gatti e
Barreto (2009), Barreto e Mitrulis (2003), Barreto e Souza (2004)
Mainardes (2006, 2007) apresentam resultados de estudos sobre a
implantacdo do sistema de ciclos nas escolas.

No terceiro capitulo apresentam-se os conceitos de formagéo
continuada, que ao longo da histéria de formacéo dos professores foram
sendo utilizados, desvelando aspectos que embasaram as politicas e que
se materializaram em acdes. Marin (2000) faz um estudo a partir dos
termos mais utilizados como: reciclagem, treinamento, aperfeicoamento,
capacitagdo, educacdo permanente, formagdo continuada e educagéo
continuada. O carater da formacéo é apresentado por Demaily (1995)
como contratual escolarizado, podendo se dividir em categorias formais
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e informais. Na categoria formal, hé ainda a forma universitaria e forma
escolar, defendendo o modelo interativo-reflexivo, numa negociacéo
coletiva e continua dos contelidos, a partir de uma corresponsabilidade
das agéncias formadoras e os diversos atores que atuam nas escolas. A
responsabilidade da Universidade nos programas oficiais de formacéo
continuada também é defendida por Dias-da-Silva (2005) e Silva e
Rausch (2009).

Neste capitulo é abordada a perspectiva reflexiva de formacéo,
numa abordagem de construcdo da autonomia intelectual dos
professores, com base em Alarcdo (1996) Marques (1992), Freire
(1996), Cunha (2006), Carvalho (2005). As contradi¢fes e limites desta
perspectiva de formacdo sdo apresentados a partir de estudos de
Sacristan (2005), Contreras (2002), Moraes (2003), Heller (1972),
Arendt (2005b), Silva (2009).

A formacéo de professores na escola é defendida por Andal6
(1995), Fusari (1992), Caldeira (1995), Canario (2000). Candau (1997)
também defende a escola como l6cus de formagdo e a necessidade de
engajamento das agéncias formadoras nesse processo, mas entende que
a presenca do modelo classico na formacdo de professores, é ainda
predominante, que em muitos aspectos se caracteriza numa dicotomia
entre a teoria e a pratica. Defende também a valorizagdo dos saberes
docentes e o reconhecimento do ciclo profissional de vida, que também
sdo apresentados pelos estudos de Névoa (1995). A primeira parte deste
capitulo apresenta, portanto, uma revisdo teodrica das concepgdes que
tém embasado as politicas de formacéo continuada de professores, com
suas possibilidades e limites.

No quarto capitulo, apresenta-se a base empirica,
contextualizando do objeto de pesquisa, tendo como campo de
investigacdo a Escola de Formacdo Permanente Paulo Freire, da
Secretaria Municipal de Educagdo de Blumenau. Através da analise de
documentos disponiveis no Memorial de Educa¢do de Blumenau, foi
possivel fazer uma retrospectiva historica das ac¢Bes implementadas
pelas Semed, na formacdo continuada de professores desta rede. A
histdria de formagdo dos professores tem destaque a partir dos anos 80,
com o Primeiro Encontro de Professores de Santa Catarina, tendo como
tema: Direitos do Professor e Realidade Catarinense; o Seminario
nacional sobre a Lei n. 5.692, trazendo educadores de renome no pais,
ex-ministros da educacdo, secretarios de educagdo dos municipios e
secretarios de diversos estados brasileiros para avaliar os 10 anos da Lei
n. 5.692/72. A partir da década de 1990, comecam as politicas
educacionais da Secretaria e sdo voltadas para as discussdes da teoria-
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pratica, e inicia-se também a discussdo do professor reflexivo, professor
pesquisador, professor sujeito da sua formacdo (Silva, 2002). Em 1997,
0 governo € assumido pelo PT - Partido dos Trabalhadores - que instalou
a proposta educacional Escola Sem Fronteiras, conforme documentos
investigados. Costa (2004) e Andrade (2002) apresentam resultados de
pesquisas realizadas com professores desta rede, concluindo que
propostas inovadoras mexem com velhas estruturas e imagens,
provocando rupturas de concepgbes e muitas implicacBes de ordem
préatica pedagégica, apontando como dificuldade para implantagdo da
nova politica, a falta de entendimento sobre diferentes propostas
educacionais por ciclos, isto favorecendo o aparecimento de relacGes
conflituosas, propiciando resisténcias, além de apresentar leituras
equivocadas e praticas pedagogicas confusas. Apesar das dificuldades
apresentadas, Andrade (2002) constatou, na sua pesquisa, que muitas
préticas realizadas na organizacdo das escolas por Ciclos de Formagéo,
na rede municipal de Blumenau, foram ressignificadas, como a logica da
avaliagdo, do curriculo, da postura pedagdgica, a organizacdo dos
tempos e espacos de formacdo dos sujeitos, avaliando, entretanto, que
esta mudanca de concepcdes é um processo complexo que exige tempo
e continuidade.

Na segunda parte deste capitulo, apresenta-se a proposta € 0
processo de criacdo da Escola de Formacgéo Permanente Paulo Freire. O
objetivo geral da escola era oferecer um espago fisico adequado visando
a desenvolver situacOes e atividades que promovessem a formacéo e o
aperfeicoamento permanente. O documento de apresentagdo da politica
de formacéo de professores nesta escola, Blumenau (1998), apresenta a
identificacdo da escola que foi inaugurada no dia 25 de agosto de 1997,
situada na Rua Hermann Hering, n. 247, Bairro Bom Retiro, na cidade
de Blumenau, tendo como objetivo propiciar aos professores da rede
municipal um espaco dedicado & leitura, estudos, reunides, visando &
construcdo de conhecimentos por meio de cursos, oficinas, palestras,
uma biblioteca especializada, um banco de imagens, como busca da
democratizagdo do acesso aos bens culturais e artisticos da regido por
meio da Galeria Semed de Artes. Aborda a necessidade de mudancas,
justificando a formacdo permanente dos professores na conquista de
alicerces através de pressupostos conceituais e metodoldgicos.
Fundamenta-se teoricamente nos pressupostos de Vygotsky: a) o
desenvolvimento psicoldgico deve ser olhado de forma prospectiva; b)
os processos de aprendizado movimentam o0s processos de
desenvolvimento; ¢) a importancia dos outros membros do grupo social
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na mediacdo entre a cultura e o individuo e na promogéo dos processos
interpsicoldgicos que serdo posteriormente internalizados.

Ainda neste capitulo, apresenta-se a compilagdo dos depoimentos
dos professores formadores, coletados através de um questionario. Esta
compilacdo estd subdividida nos seguintes aspectos: 1) Concepgdo de
Formagdo Continuada, Selecdo das tematicas que nortearam oS
processos de formacdo, leituras prévias orientadas para os encontros de
formacéo, frequéncia dos encontros, avaliagdo dos processos de
formacéo, aspectos culturais na formacéo dos professores, através de
eventos internos e externos e a participacdo de alunos nos eventos de
formacéo. 2) A relacdo teoria e pratica como pressuposto da formacgéo, a
preferéncia por determinados locais para formacdo continuada de
professores, pressupostos metodolégicos dos encontros, possibilidade de
desenvolvimento da autonomia intelectual dos professores e a
organizacgdo dos Congressos nacionais de Reorientacdo Curricular. 3) A
formagdo de um coletivo pensante na EFPPF — As razdes de criacdo da
escola, a representacdo da EFPPF no imaginario dos professores, o
acesso dos professores da rede aos processos de formacdo, a
constituicdo dos grupos de formagdo, a constituicdo da identidade
profissional, a participagdo dos professores em eventos internos e
externos de formacao.

No quinto capitulo, faz-se um delineamento de concepcdes que se
pretendem sdcio-histdricas de formacéo, abordando as possibilidades de
construcdo do conhecimento nesta perspectiva, com base nos estudos de
Saviani (1985), (1989), (1991), (2007); Gramsci (1966), (2004); Marx
(2003); Vygotsky (1989); Davis (1989) e Schlindwein (2010). Na
questdo da constituicdo da praxis, aborda-se o pensamento, de Vazquez
(1968), Kosik (1976), Lukacs (2003), Gonzalez (2003), Wachowicz
(2001) Moraes (2000) e Duarte (2007). Na construcdo de um coletivo
pensante, hd o pensamento de Arendt (2005a), (2005b), Roldao (2007) e
Gatti (2003).

[...] Por enquanto o ver ndo vé;

o ver recolhe fibrilhas de caminho, de horizonte,

e nem percebe que as recolhe para um dia tecer tapegarias
que sdo fotografias de impercebida terra visitada.

A paisagem vai ser.

Agora é um branco a tingir-se de verde, marrom, cinza,
mas a cor ndo se prende a superficies, ndo modela.

A pedra s6 é pedra no amadurecer longinquo.

E a 4gua deste riacho ndo molha o corpo nu: molha mais tarde.
A agua é um projeto de viver.

Carlos Drummond de Andrade
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A insercdo de recortes apresentados como nuances do real, tem o
objetivo de trazer no texto possibilidades de interlocucéo da base tedrica
com a base empirica, ampliando o olhar sobre os acontecimentos que
foram instigadores do estudo. Estes recortes podem também ser vistos
de varios pontos diferentes caracterizando-se como nuances de cores
pintadas num quadro que foram escolhidas a partir da vista de um ponto,
podendo levar assim a varios pontos de vista, ampliando as alternativas
de reflexdo e critica. Esta perspectiva foi inspirada num estudo feito por
Silva (2003), que utilizou esta estratégia na sua tese de doutorado,
fundamentando-se na obra de Marilena Chaui — A nervura do real:
imanéncia e liberdade em Espinosa (1999). Estes recortes aparecem
muitas vezes no texto como se tivessem sido deixados ali como ancoras
que podem prender o0 pensamento, mas a0 mesmo tempo podem levar o
pensamento, da imaginacdo a perplexidade, sem, no entanto se desligar
do contexto da pesquisa.
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2 A REFORMA DOS ANOS DE 1990 E AS POLI'TI(;AS
PUBLICAS DE FORMACAO DOCENTE NO PAIS

Este estudo sobre questdes relacionadas a politicas municipais de
formagdo continuada de professores esta inscrito numa relacdo entre
politicas publicas educacionais, formacdo de professores para a
educacdo basica e influéncias do macro sistema de organismos
internacionais. Esta relacéo fica caracterizada, ao longo do estudo, pelas
multiplas forcas e intervenientes politicos, historicos, sociais e culturais
na elaboracdo de documentos e no desenrolar de acBes que orientam o
micro espa¢o das politicas locais de educacdo e de formacdo de
professores no exercicio do magistério publico.

2.1 POLITICAS EDUCACIONAIS NA EDUCAGCAO BRASILEIRA

No Brasil, a década de 1990 foi marcada por um quadro de
reformulacdo politica e econdmica do sistema e, consequentemente, de
ajuste nas politicas sociais e educacionais. Embora tenha havido a
reducdo do papel do Estado, intensificou-se seu papel controlador e
regulador. Apesar de um longo processo historico de participacdo dos
educadores, sinalizadas em especial por organizacGes representativas da
categoria docente como a Associacdo Nacional de Pds-Graduagdo e
Pesquisa em Educacdo (ANPed) e Associagdo Nacional de Formacéo de
Professores (ANFOPE), as reformulagdes e as propostas foram
rejeitadas pelo governo, instaurando-se uma reforma mais afinada as
politicas de ajuste assumidas pelos idealizadores do modelo imposto
pelo Banco Mundial. (SCHEIBE, 2004)

Num estudo sobre a reforma das politicas de formag&o inicial de
profissionais da educacdo implementada pelo Estado brasileiro na
década de 1990, Campos (2002, p. 3) conclui que “demandas originadas
em organismos internacionais sugerem ao campo educacional uma
adequacdo as demandas do capitalismo, adequacdo aos ajustes do Estado
neoliberal e atendimento aos cddigos da modernidade”. A autora alerta
que estes estudos “embora sejam focais e locais sdo difundidos como se
fossem universais, fazendo crer que os problemas sdo pontuais e exigem
mudancas em aspectos como gestdo, formacdo de professores e
curriculos”.

Segundo Evangelista e Shiroma (2005, p. 246), “[...] trata-se de
produzir, nas diferentes regides do mundo, uma reforma educativa com
inimeros elementos em comum, com um discurso uniforme, porém
capaz de conduzir a resultados educacionais diferentes em paises
distintos”. E, segundo as mesmas autoras, embora venha se construindo



64

em nivel global & semelhanga de inimeros outros paises, especialmente
os periféricos, a politica educacional brasileira contemporanea “pode ser
mais bem compreendida quando analisada articuladamente as politicas
que vém sendo implementadas na América Latina e Caribe, e em nivel
global”.

Em relacdo ao discurso utilizado por tais instituicGes, Shiroma;
Campos; e Garcia (2005, p. 430), observaram uma transformagdo no
discurso evidenciado nos documentos: “Se no inicio dos anos de 1990,
as ideias presentes nos documentos giravam em torno dos conceitos de
produtividade, qualidade, competitividade, eficiéncia e eficicia”, j&, no
final da década, “parece ter havido uma guinada do viés economicista
para uma fase mais humanitaria na politica educacional”, e afirmam que,
as reformas educacionais desencadeadas nos Estados Unidos e Inglaterra
“a partir dos relatérios The paideia Proposal (1982) e A Nation at Risk
(1983) forneceram as bases para a avalanche de reformas que assolaram
0s demais paises nas Ultimas décadas”. (ibidem).

Do mesmo modo, Dourado (2007, p. 28) defende que as politicas
educacionais, como politicas publicas, cumprem, nesse contexto,
primordialmente, e ndo apenas, a fungdo de integrar e qualificar para o
processo produtivo. Elas propiciam estruturas norteadas por interesses e
prioridades nem sempre circunscritos a esfera educacional, o que remete
a realizacdo de analises que a situam no &mbito das politicas sociais e
econdmicas. Nesta perspectiva, uma avaliacdo das politicas
educacionais ndo deve superestimar o papel ou a possibilidade historica
destas, nem tampouco submeté-las & ldgica utilitarista de vinculagdo
irrestrita ao processo produtivo ou a compreensao das politicas como
mero resultado da agenda liberal ou neoliberal. A avaliagdo das politicas
implica, portanto, apreender seus nexos com 0 contexto em que se
forjam, tanto no campo da proposic¢éo quanto no da materializacéo.

Para Mészaros (2005, p. 25-27), que aborda o impacto da l6gica
do capital na educacdo, “poucos negariam hoje que 0S pProcessos
educacionais e 0s processos sociais mais abrangentes de reprodugédo
estdo intimamente ligados”. Nesse sentido, defende que uma
reformulacdo significativa da educacdo “é inconcebivel sem a
correspondente transformagdo do quadro social no qual as préticas
educacionais da sociedade devem cumprir as suas vitais e
historicamente importantes funcdes de mudancga”.

Mészédros (2005, p. 25) afirma ainda que “[..] limitar uma
mudanga educacional radical as margens corretivas interesseiras do
capital significa abandonar de uma s6 vez, conscientemente ou ndo, o
objetivo de uma transformag&o social qualitativa”, e enfatiza que:
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as mudancas sob tais limitagdes aprioristicas e
prejulgadas sdo admissiveis apenas com o (nico e
legitimo objetivo de corrigir algum detalhe
defeituoso da ordem estabelecida, de forma que
sejam mantidas intactas as determinagOes
estruturais fundamentais da sociedade como um
todo, em conformidade com as exigéncias
inalterdveis da légica global de um determinado
sistema de reproducao.

Neste cenario, é inquestionavel que as politicas educacionais se
desenvolvem articuladas a interesses econdmicos e politicos os mais
diversos. Embora existam muitas propostas educacionais de cunho
progressista, estdo limitadas pela dependéncia de perspectivas para além
do capital. A transformacdo social depende de uma concreta e ativa
contribuicdo da educacdo no sentido mais amplo. E por outro lado, “a
educacdo ndo pode funcionar suspensa no ar. Ela pode e deve ser
articulada adequadamente e redefinida constantemente no seu inter-
relacionamento dialético com as condigdes cambiantes e as necessidades
da transformac#o social emancipadora”. (MESZAROS, 2005, p. 76).

Por um lado os professores, como sujeitos no processo
educacional, agem na mobilizacdo de mudancas e destacam reformas
necessarias; por outro, a materializacdo das politicas e a construgcdo de
diretrizes nem sempre apresentam indicios claros dessa organizaco.
Nesse movimento, a participacdo dos professores se d& comumente de
modo indireto e a politica, ainda que dita democrética e representante de
interesses majoritarios, nem sempre constitui a identidade geral,
aumentando a distancia entre o que se diz no contexto das préaticas
educativas e o que se define como diretriz para a educacdo em ambito
politico organizacional. Para Gramsci (1966), é necessario um constante
embricamento entre 0 pensamento e a agdo, O que caracteriza,
consequentemente, articulagdo direta entre a filosofia e a politica.

[...] um grupo social, que tem uma concepcéo do
mundo, ainda que embrionéria, que se manifesta
na acao, e, portanto, descontinua e ocasionalmente
— isto é, quando tal grupo se movimenta como um
conjunto organico — toma emprestada a outro
grupo social, por razBes de submissdo e
subordinacdo intelectual, uma concepgéo que lhe é
estranha; e aquele (o primeiro) grupo afirma por
palavras esta concepgdo, e também acredita segui-
la, j& que a segue ‘em épocas normais’, ou seja,
quando a conduta ndo é independente e autdnoma,
mas sim submissa e subordinada. [...] E por isso,



66

portanto, que ndo se pode destacar a filosofia da
politica; ao contrario, pode-se demonstrar que a
escolha e a critica de uma concepgdo de mundo
sdo, também elas, fatos politicos. (GRAMSCI,
1966, p. 15).

Em consonancia a esta perspectiva, as politicas educacionais vém
apresentando diretrizes cada vez melhor delineadas para a formagéo de
professores. O desenvolvimento profissional docente vem sendo objeto
de discussdo acentuadamente crescente, caracterizando-se pelo embate
das praticas e interesses manifestos pelos proprios professores, o seu
movimento representativo na definicdo das politicas, a for¢a reguladora
do mercado, o desempenho do Estado, a cultura, a histéria e a politica.

22 MOVIMENTOS E TENDENCIAS NAS POLITICAS DE
FORMACAO DE PROFESSORES

Em artigo recente, Scheibe (2009) faz uma retrospectiva sobre a
formacéo dos profissionais da educagdo. O artigo 206 da Constituicéo
aponta para a necessidade de garantir, na forma da lei, planos de
carreira, ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e
titulos aos profissionais das redes publicas, bem como piso salarial para
esses profissionais.

Conforme Scheibe (2009), a preocupacéo com a valorizagdo tem
estado presente no discurso legislativo. Assim, “a Emenda
Constitucional de n. 53/2006 evidenciou ainda mais fortemente a
urgéncia de agdes nesta direcdo”; a Lei de Diretrizes de Base da
Educagdo Nacional n. 9.394/1996 sinalizou “para a necessidade de
estatutos e planos de carreira do magistério publico e particularmente
para a obrigatoriedade de formag&o superior para todos os profissionais
da docéncia béasica”. Também o Plano Nacional de Educacéo (PNE), Lei
n. 10.172, aprovado em 2001, propds a concretizacdo de jornadas de
trabalho concentradas num Unico estabelecimento de ensino, com
definicdo do tempo necessério para as atividades complementares ao
trabalho em sala de aula; salario condigno, vinculado ao compromisso
social e politico do magistério; e outros critérios para a formacéo
profissional, inicial e continuada. (SCHEIBE, 2009, p. 15).

Neste cenério, a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES), que passou a ter a missdo de institucionalizar a
sistematizacdo e consolidagdo dos programas governamentais voltados
para a capacitacdo e formacdo inicial e continuada de profissionais do
magistério da educacéo basica poderia iniciar aquilo que o movimento
organizado dos educadores “aponta hi décadas como uma necessidade
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para a melhoria educacional do pais: o delineamento de um sistema
nacional de formacé&o de professores”. (SCHEIBE, 2009, p. 18).

Segundo Scheibe (2009, p. 18) foi essa a primeira tarefa sugerida
ao CTC (Conselho Técnico Cientifico de Educacéo Bésica) da CAPES,
composto pelo Presidente da CAPES, que o preside; pelos secretarios de
Educacdo Bésica (SEB), de Educagdo Superior (SESU), de Educagéo
Profissional e Tecnologia (STEC), de Educacéo a Distancia SEED), de
Educacéo especial (SEESP) e de Educacdo Continuada, Alfabetizacéo e
Diversidade (SECAD) do Ministério da Educacéo; pelos Diretores de
Educacéo Bésica presencial, de Ensino a Distancia, de Avaliacio e de
Relagdes Internacionais da CAPES e representantes da sociedade civil,
indicados pela comunidade educacional. Durante o ano de 2008, o CTC
da CAPES esteve empenhado em construir uma politica nacional para a
formagdo de professores. “Este intento, no entanto, ndo chegou a
elaboragdo de um Sistema Nacional de Formacdo, como era esperado,
caracterizando uma dificuldade propria da politica na agilizagdo de
decisfes e definicdo de consensos”. Estabeleceu, no entanto, uma
Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais do Magistério da
Educacdo Bésica (Decreto n. 6775/09). Destaca-se neste Decreto a
menc¢do “ndo s6 de uma necessaria articulagdo entre formacéo inicial e
formagdo continuada, mas também o entendimento de que a formagéo
continuada deve ser compreendida como componente essencial da
profissionalizagdo docente, integrada no cotidiano da escola”. A
ANFOPE se organizou desde 1983, inicialmente como Comissao
Nacional pela Formacéo dos Profissionais da Educacdo (CONARFE),
no movimento de reformulagdo dos cursos de formacdo do educador.
Em contraposicdo ao carater tecnicista e conteudista que vinha
caracterizando as politicas de formacdo de professores para a escola
bésica no pais, a ANFOPE contribuiu na discussdo de diretrizes para
formacéo de professores, construindo coletivamente uma concepgao
socio-historica de educador. Sua concepcdo de base comum nacional,
em oposicdo & concepgdo de curriculo minimo, ou a resisténcia as
politicas de aligeiramento, fragilizacéo e degradacéo da formacéo e da
profissdo do magistério.

No movimento das politicas, com a criacdo da Coordenadoria de
Aperfeicoamento do Professor do Ensino Médio e Profissional
(CAPEMP), segundo Scheibe (2004, p. 10), “a premiacdo que consiste
em bolsa para os estudantes que apresentam bom desempenho e bolsa
para os professores que os avaliam, insere-se numa medida de
desempenho docente fortemente meritocratica”. Vinculada as politicas
do governo anterior, tanto no que se refere ao conteddo quanto a forma,
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a politica de certificacéo € desenvolvida sem as devidas discussdes com
a area e representacdes dos professores. Foram consultadas apenas a
CNTE, o CONSED e a UNDIME, no que receberam severas criticas de
entidades como a ANFOPE, ANPed, CONED e FORUMDIR. Além da
criacdo do Sistema Nacional de Certificacdo e Formacéo Continuada de
Professores, controvertidas modificacGes ja foram regulamentadas, tais
como:
a criacdo de uma nova agéncia formadora de
professores, os Institutos Superiores de Educacéo
(ISE), que poderdo existir como partes integrantes
das universidades ou como institui¢des de ensino
superior isoladas; a criagdo do Curso Normal
Superior, como local de formacédo dos professores
da educacéo infantil e das séries iniciais, numa
clara superposicdo em relacdo aos cursos de
Pedagogia; Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formagdo de Professores da Educacdo Basica,
em nivel superior, em substituicdo aos curriculos
minimos anteriores (Resolugdo CNE/CP 1/2002)
tomando a competéncia como concepgdo nuclear
na orientacdo do curso. (SCHEIBE, 2004, p. 10).
Freitas (2002) aponta dois movimentos que se entrelagcam
contraditoriamente: o movimento dos educadores na luta pela sua
formacdo e pela profissionalizacdo do magistério, em prol da
reformulacdo dos cursos de formacdo dos profissionais da educagéo,
representada pela ANFOPE — Associagdo Nacional pela Formacéo dos
profissionais da Educacdo, assim como outras entidades organizativas
como FORUMDIR, ANPED, ANPAE, CEDES, Férum Nacional em
Defesa da Formagdo de Professores, CNTE, e o processo de defini¢io
das politicas publicas de educacdo, destacando como expressdo material
das mais visiveis: os referenciais Curriculares para Formagdo de
professores (1999) e o Parecer n. 115/99, que criou 0s institutos
superiores de educacdo e as Diretrizes Curriculares para a Formacéao
Inicial de Professores para a Educagdo Bésica em Nivel Superior (2001).
Freitas (2002, p.139) destaca ainda que a luta dos educadores a
partir do final da década de 70 e inicio da de 80 do século passado,
trouxe importantes contribui¢fes para a educacéo e a forma de olhar a
escola, evidenciando as relagfes de determinacdo existentes entre
educacdo e sociedade. Os anos 80 representaram a ruptura com o
pensamento tecnicista que predominava na area. Este movimento
desenvolveu concepgdes avancadas sobre a formagdo do educador, 0
carater sdcio-histérico dessa formacdo, “a necessidade de um
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profissional de carater amplo, com pleno dominio e compreensdo da
realidade de seu tempo, com o desenvolvimento da consciéncia critica
que Ihe permita interferir e transformar as condi¢cBes da escola, da
educacao, e da sociedade”.

Entretanto, a autora alerta que, se a década de 1980 representou,
para os educadores, “0 marco da reacdo ao pensamento tecnicista das
décadas de 1960 e 1970, os anos 90, em contradicéo, “foram marcados
também pela centralidade no conteddo da escola, habilidades e
competéncias escolares”, e desse modo, “perdendo dimensdes
importantes que estiveram presentes no debate dos anos 80”. (ibidem,
p.140)

Se 0s debates desta década recuperavam a construcao dos sujeitos
historicos, os professores, como sujeitos de sua pratica, esta énfase na
funcdo social da escola como instituicdo quase exclusivamente voltada
para a socializacdo dos conhecimentos, passou a centrar a agdo
educativa na figura do professor e da sala de aula, tornando “alvo facil
das politicas neoliberais baseadas na qualidade da instrucdo, do
conteudo, em detrimento da formagdo humana multilateral”. (FREITAS,
2002, p. 141-142).

2.3 POLITICAS DE FORMAGCAO CONTINUADA: O QUE
APONTAM AS PESQUISAS

Numa andlise sobre as politicas publicas para formagéo
continuada de professores, no Brasil, na ultima década, Gatti (2008)
aponta algumas questdes que podem servir de reflexdo sobre os novos
direcionamentos nesses processos. “Muitas das iniciativas publicas de
formagdo continuada no setor educacional adquiriram a feicdo de
programas compensatorios e ndo propriamente de atualizacdo e
aprofundamento em avancos do conhecimento”. Ha uma preocupacéao
do poder publico quanto as condi¢fes qualitativas de oferta de cursos na
formacéo continuada, com orientacfes mais claras na dire¢do de uma
qualificacdo dos processos formativos e uma melhor qualificacdo dos
formadores. Esta preocupacdo em “criar balizas onde elas ndo existiam
ou reformular orientagfes quando estas parecem ndo mais atender as
condicBes de qualidade pensadas para as atividades desenvolvidas”,
conclui a autora, “é resultante de um processo historico em que acdes se
desenvolvem e criam impasses e questionamentos pela forma como sédo
praticadas”. (GATTI, 2008, p. 68).

Entretanto, Gatti e Barreto (2008, p. 200) alertam que a ideia de
formacéo continuada de professores, de aprimoramento profissional,
“desloca-se para uma concepgdo compensatoria, a partir de problemas
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crescentes nos cursos de formacdo inicial, destinada a preencher
lacunas”. A avaliacdo de cursos de formacéo inicial, e do desempenho,
demonstra insuficiéncia ou até inadequacdo da formacdo inicial
adquirida em instituicbes de ensino superior extraordinariamente
expandidas, sobretudo, por intermédio do setor privado, a partir dos
anos de 1980.

Brzezinski e Garrido (2001), numa pesquisa sobre o estado do
conhecimento na formagdo de professores, levantaram algumas
caracteristicas sobre as pesquisas realizadas sobre formagdo continuada.
A partir de 1996, a tbnica da formagdo continuada centrou-se na
reflexdo dos professores sobre suas praticas e sobre praticas escolares.
Os investigadores buscavam entender os problemas do cotidiano escolar
como base para a criagdo de alternativas transformadoras,
fundamentadas na abordagem do professor reflexivo. Nessa perspectiva,
0 leque de questdes examinadas se amplia. A formagdo passa a
desenvolver-se preferencialmente no &mbito da instituicdo escolar, em
que o profissional exerce suas atividades, envolvendo todo o corpo
docente e, por vezes, membros da equipe e da comunidade escolar.

Diante desta nova concepgdo de formacao continuada, vai sendo
ultrapassada a ideia de que a formagdo em servigo seja realizada em
treinamentos. As criticas sobre essa modalidade de capacitagdo sdo
recorrentes e tornam-se cada vez mais qualificadas e contundentes.
Rejeitam-se 0s encontros e cursos intensivos e rapidos, massificados.
Assim os “pacotes encomendados”, produzidos a distancia das salas de
aula, que ndo valorizam os saberes construidos pelos professores, ndo
relacionam os aspectos tedricos aos problemas concretos vividos pelos
docentes. PropGem atividades descontextualizadas do projeto politico-
pedagogico da escola. (BRZEZINSKI; GARRIDO, 2001 p. 87).

Neste artigo as autoras observam que um Unico trabalho dedicou-
se a avaliacdo dos programas de formacdo continuada “Carrer et al.
(1996) selecionaram para estudo doze programas, implementados em
cinco regides do pais”. Estes autores ressaltaram “a importancia da
parceria com a universidade e a necessidade de politicas de formacéo
continuada, para que as mudangas provocadas ndo se tornem apenas
acbes isoladas”. Concluem nesse trabalho que: “Melhores resultados
foram obtidos quando o conjunto dos professores de uma escola
participava do programa”. Entretanto, as autoras chamaram a atencdo
para a falta de ressonancia desses projetos no desempenho dos alunos,
reforcando a necessidade de avaliar-se o impacto dos programas na
melhoria da qualidade de ensino. (BRZEZINSKI; GARRIDO, 2001, p.
89).
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Contextualizando a formagdo continuada de professores numa
visdo mais ampla, observa-se que as acdes locais ndo estdo isentas das
determinacbes emanadas das esferas superiores, dos organismos
internacionais;  da  subserviéncia  nacional as  imposicOes
macroeconfmicas nas politicas educacionais dos paises chamados
periféricos; elementos que certamente influenciam drasticamente na
regulacdo de recursos publicos, da esfera municipal, destinados &
formacéo continuada dos professores que ja atuam nas escolas publicas.
(DIAS-DA-SILVA, 2005).

Com relac@o a questdo de representacdo e participacdo politica,
Schlesener (2007, p. 180), defende que “a educacdo €& um
desdobramento da politica e implica a compreensdo dos projetos sociais
que as classes sociais pretendem conservar ou instaurar”. No sentido do
acesso da maioria da populagdo aos direitos basicos a democracia
constitui-se um processo de aprendizado e, desse modo, a educagdo
adquire uma amplitude e um grau de complexidade que transcende 0s
limites da escola.

Os sujeitos educam-se na vida, na luta e no
trabalho, sendo que a escola ndo s6 gera as
condicbes de acesso ao  conhecimento
historicamente construido, mas precisa estar em
processo de permanente atualizacdo para
acompanhar as transformagdes que ocorrem na
sociedade e redefinem constantemente seus
objetivos. [...] no sistema escolar, a formagéo para
o0 exercicio da liberdade politica se produz por
meio do acesso ao conhecimento que se produz na
histéria e que outras sociedades nos legaram, para
desenvolver uma atitude critica diante de uma
realidade  existencial, social e  politica
determinada. (SCHLESENER, 2007, p. 184).

Dourado (2007, p. 28) corrobora com esta perspectiva quando
afirma que a acdo educativa e, consequentemente a politica educacional,
em qualquer de suas feicBes, “ndo possuem apenas uma dimensdo
politica; sdo sempre politicas, ja que ndo ha conhecimento, técnica e
tecnologias neutros, pois todos sdo expressdes de formas conscientes, ou
ndo, de engajamento”.

Numa pesquisa sobre a representacdo dos professores a respeito
da sua formacdo, Gatti (2003) constata que oS mentores e
implementadores de programas ou cursos de formacéo continuada, que
visam & mudanca em cogni¢Bes e praticas, “tém a concepcdo de que,
oferecendo informagdes, contetdos, trabalhando a racionalidade dos
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profissionais, produzirdo, a partir do dominio de novos conhecimentos,
[promoverdo] mudancas em posturas e formas de agir”. Sobre estas
representacOes, a autora alerta que esses profissionais “sdo pessoas
integradas a grupos sociais de referéncia nos quais se gestam
concepcOes de educacdo, de modos de ser, que se constituem em
representacbes e valores que filtram os conhecimentos que lhes
chegam”. Estes conhecimentos, por sua vez, “[...] adquirem sentido ou
nao, sao aceitos ou nao, incorporados ou ndo, em funcéo de complexos
processos ndo apenas cognitivos, mas socioafetivos e culturais”. (p. 192)

Andalé (1995, p. 188) realizou pesquisa com professores, aos
quais ela convoca a falar sobre sua vida, sua familia, seus alunos, sua
escolha profissional e, sobretudo, com referéncia aos cursos de
formagdo continuada. Num convite a reflexdo sobre os cursos que se
propdem a melhorar o desempenho profissional, conclui que: “[...] os
cursos de aperfeicoamento, pretendendo ser um dos meios de recuperar
a competéncia dos educadores, da forma como vém sendo oferecidos,
tém se mostrado, além de dispendiosos, ineficazes”. A autora afirma
ainda que estes cursos “elaborados a distancia da realidade das escolas,
partindo de teorias escolhidas pelos técnicos do sistema, acabam se
tornando receituarios indcuos, de cunho tecnicista, incapazes de
transformar de modo efetivo a a¢do cotidiana”.

André et al. (1999), numa pesquisa sobre o estado da arte na
formacéo de professores, apresentou uma sintese do conhecimento com
base na andlise das dissertacdes e teses nos programas de pés-graduacdo
em educacdo do pais, de 1992 a 1998, dos artigos publicados em 10
periodicos da area, no periodo de 1990-1997 e das pesquisas
apresentadas no Grupo de Trabalho Formacdo de Professores da
ANPED, no periodo de 1992 a 1998.

Os resultados desta pesquisa que focalizou 284 trabalhos sobre
formacéo de professores, evidenciam que “apenas 14 % abordam o tema
da formacdo continuada em dissertacfes e teses, 26% aparecem nos
periddicos e 22% nos trabalhos da ANPED”. Os estudos sobre formagao
continuada analisam propostas de governo ou de Secretarias de
Educacéo (43%), programas ou cursos de formacao (21%), processos de
formacéo em servico (21%) e questdes da pratica pedagdgica (14%)”. O
conceito predominante de formagcdo continuada nos periddicos
analisados “é o do processo critico-reflexivo sobre o saber docente em
suas multiplas determinaces”. Em sua maioria, as propostas “sao ricas
e abrangentes, indo além da pratica reflexiva, envolvendo o enfoque
politico-emancipatorio ou critico-dialético”. Nos trabalhos apresentados
na ANPED (70) “[..] a formagdo continuada é concebida como
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formacdo em servico, enfatizando o papel do professor como
profissional e estimulando-o a desenvolver novos meios de realizar seu
trabalho pedagdgico com base na reflexdo sobre a prépria pratica”. Os
textos argumentam que, nessa perspectiva, a formacao deve se estender
ao longo da carreira e deve se desenvolver, preferencialmente, na
instituicio escolar. (ANDRE et al., 1999, 301-308).

Laffin, (2005), numa pesquisa sobre formagdo de professores, na
modalidade de formagdo em servigo/continuada, observa que alguns
estudos citam Carmen Andald, em que se evidenciam trabalhos que
“dao voz aos professores e/ou futuros professores, inserindo-se no
movimento nacional e mundial que toma corpo a partir das décadas de
1980 e 1990”, reivindicando assim, “a participacao dos sujeitos docentes
na construgdo da teoria pedagogica e de um novo perfil para a docéncia
[...]”. Segundo a autora, nas pesquisas sobre a formacdo continuada de
professores, percebe-se a necessidade ainda de uma maior
fundamentacdo sobre esta questdo, “situando-a, inclusive, nas
contradicBes do contexto das exigéncias da sociedade capitalista e na
configuragdo de docéncia que emerge e se constitui nos programas de
formacéo continuada de professores na atualidade”. (p. 160).

Neste trabalho, contatou-se, na distribuicdo de pesquisas em
institui¢des, com relagdo a formacéao continuada, que o maior nimero de
pesquisas concentra-se na Universidade Federal de Santa Catarina com
vinte dissertacdes e quatro teses.

Os trabalhos de pesquisa que abordam a formacdo continuada de
professores apresentam questdes relacionadas a: “Formagdo continuada,
proposta curricular e niveis de letramento; Formacdo Continuada no
proprio espaco escolar; Formagdo continuada no cotidiano da escola;
Formacdo continuada de professores-reflexdo e pratica; Formacéo
continuada no ‘programa oficial’ de educacdo infantil; Ensino de
educacdo fisica e formacéo continuada”. A maioria das pesquisas foi de
abordagem qualitativa, incluindo também dados quantitativos. Os dados,
dessas pesquisas, foram coletados através de “questionarios, entrevistas
semiestruturadas, observacGes, documentos e textos produzidos pelos
participantes”. Com referéncia a analise dos dados “predominou pela
analise do discurso, analise do discurso textualmente orientada (ADTO)
e analise das representacfes”. Em relacdo aos aportes tedricos “os
estudos das politicas de formacdo docente indicam “referenciais
marxistas de analise histdrica e de conjuntura, destacando autores como:
Karl Marx, Friedrich Engels, Antonio Gramsci, Thompson e Demerval
Saviani”. (LAFFIN, 2005, p. 144).
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Os processos de formacéo continuada desenvolvidos desde os
anos de 1980, para a atualizacdo ou complementagdo de conhecimentos,
ou mesmo para a implementacdo de uma reforma educativa, segundo
Gatti e Barreto (2009) “nédo produziram os efeitos esperados”. Entre as
razGes estdo a dificuldade da formacdo em massa, a brevidade dos
cursos, realizados nos limites dos recursos financeiros destinados e a
dificuldade de fornecer os instrumentos necessarios para a realizacdo
das mudancas esperadas.

Outra razdo comumente invocada nos estudos
criticos sobre formagdo continuada é a limitada,
sendo ausente, participacdo dos professores na
defini¢do de politicas de formacdo docente, como
categoria profissional, e na formulacéo de projetos
que tém a escola e o seu fazer pedagdgico como
centro. Nestas condicOes, eles ndo se envolvem,
ndo se apropriam dos principios, ndo se sentem
estimulados a alterar sua prética, mediante a
construcdo de alternativas de agdo, a0 mesmo
tempo e€m que se recusam a agir CoOmo meros
executores de propostas externas. (GATTI E
BARRETO, 2009, p. 196-197).

Quando se trata de difundir os fundamentos de uma reforma,
encontra também modelos de formagdo em que grupos séo capacitados
num efeito “cascata”. Quando um primeiro grupo “é capacitado e se
transforma em capacitador de um novo grupo, percorrendo diferentes
escaldes de administracdo dos sistemas de ensino, corpo técnico-
pedagdgico, supervisores regionais, professores especialistas”,
permitindo assim envolver um grande contingente profissional, em
termos numéricos, mostrando-se pouco expressivos em resultados
efetivos de mudancgas esperadas na base do sistema educacional. De
modo geral, os professores valorizam o potencial presente nas
oportunidades de formagdo continuada, ndo apenas na perspectiva de
desenvolvimento profissional, mas também com objetivos mais
imediatos de melhoria no desempenho em sala de aula. “Entretanto, com
frequéncia o entusiasmo convive com sentimento de fastio, sendo de
rejeicdo perante as situacBes que sdo vivenciadas”. (GATTI,
BARRETO, 2009, p. 197).

Nesse estudo, as pesquisadoras identificam uma postura de
exterioridade dos professores em sua relagcdo com o saber, que acreditam
estar pronto nos estudos e pesquisas elaborados nas universidades e
centros de investigacdo. Entendem que a solucéo de seus problemas esta
em conhecimentos produzidos fora do espaco escolar e atribuem aos
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formadores a competéncia de resolvé-los, mantendo, no entanto, uma
expectativa ambigua em relagdo a formaclo continuada: “pedem
respostas prontas e U(nicas, a0 mesmo tempo em que advogam
valorizagdo de sua experiéncia, criatividade e poder de decisdo”. Muitos
professores apontam aspectos positivos como “a oportunidade de
aprofundar conhecimentos, 0 acesso a novos conceitos que ampliam
suas possibilidades de analise das situacBes de ensino, as intera¢es com
0s pares, 0 contato com os formadores”. As queixas, entretanto, ocorrem
com frequéncia, conforme apontam as autoras:

a) a formacdo continuada é organizada com pouca sintonia
com as necessidades e dificuldades dos professores e da
escolg;

b) os professores ndo participam das decisdes acerca dos
processos de formagdo aos quais sdo submetidos;

c) os formadores ndo tém conhecimento dos contextos
escolares e dos professores que estdo a formar;

d) os programas ndo preveem acompanhamento e apoio
sistematico da pratica pedagodgica dos professores, que
sentem dificuldade de entender a relagéo entre o programa
desenvolvido e suas a¢des no cotidiano escolar;

e) mesmo quando os efeitos sobre a pratica dos professores
sdo evidentes, estes encontram dificuldade em prosseguir
com a nova proposta apds o término do programa;

f) a descontinuidade das politicas e orientacBes do sistema
dificulta a consolidacéo dos avangos alcangados;

g) falta melhor cumprimento da legislacdo que assegura ao
professor direito & formacdo continuada. (GATTI;
BARRETO, 2009, p. 221).

A partir de uma sintese destas pesquisas pode-se inferir que as
problematicas em relagdo as concepgdes e praticas de formacgdo
continuada, evidenciadas pelos dados analisados, exigem uma reflexdo
sistematizada sobre as possibilidades e limitacGes que esta modalidade
de formacdo vem desvelando ao longo da histéria de processos
formativos de professores. Ao mesmo tempo em que 0s professores em
formacéo advogam a sua causa, reivindicando a posi¢do de sujeitos da
propria formacao, apresentam uma relacdo de exterioridade, acreditando
que a solucdo de seus problemas pode estar na resposta dos professores
formadores, nos estudos realizados por pesquisadores, nas universidades
e centros de pesquisas. Estes aspectos evidenciados, no entanto, podem
ter sua origem na elaboracdo das politicas de formacéo, realizadas de
forma centralizada, sem uma sintonia com as problematicas enfrentadas
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no cotidiano, desconsiderando a manifestacdo dos professores que
atuam nas escolas, e ndo tém oportunidade de revelar suas necessidades,
seus anseios, suas duvidas e seus dilemas, que sdo enfrentados na
soliddo do trabalho escolar.

A falta de continuidade nos projetos de formagéo também pode
ser apontada como um elemento determinante na falta de interesse de
uma participacdo ativa dos docentes, tendo em vista que 0s avangos nos
seus estudos nem sempre sdo consolidados, causando angustia, mal-
estar, e aquele estranhamento que dificulta a formacdo de um grupo que
elabora conceitos, reflete sobre suas concepces, num processo de
socializagdo com seus pares. Esta descontinuidade dos projetos pode
constituir-se numa dificuldade dos professores avaliarem seus proprios
avancos, desconsiderando o conhecimento que ja foi construido,
partindo novamente de um nivel inicial, 0 que certamente provoca um
desinteresse e uma passividade diante das novas oportunidades de
formag&o continuada.

2.4 CONSTRUE;AO DE PROPOSTAS ALTERNATIVAS NA
ORGANIZACAO ESCOLAR E A FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES

Os estudos e pesquisas, em geral, analisam a questao da formacéo
continuada tendo como referéncia o contexto politico-social no qual ela
se desenvolve. Os que partem de uma perspectiva mais critica acentuam
0 interesse de controle do Estado, aliado a um descompromisso em
oferecer condi¢Oes efetivas ao desenvolvimento profissional dos
docentes. Nesses casos, as dificuldades detectadas acerca dos programas
de formacdo continuada, quanto alcancarem seus objetivos, sdo
percebidas como decorréncia de um poder regulador que coloca limites
ao exercicio da autonomia e da reflexdo critica dos docentes,
provocando reagdes de rejeicao.

As pesquisas mostram como um dos fatores relevantes, para que
haja a manutencdo dos efeitos de processos de formacéo continuada,
segundo Gatti e Barreto (2009) “a continuidade das trocas, das
discussBes, dos ensaios de alternativas que se definem na dimensdo
coletiva do trabalho da escola”, atividades que o sistema ndo sustenta ao
findar o programa, cujo prazo de validade coincide com a sua prépria
vigéncia, que, na maioria das vezes, estd condicionada a planos de
governos transitorios. Nas concepcdes de formacdo continuada hé
indicios de mudancas quando se percebe uma tendéncia a considerar as
representacbes sociais que os professores constroem no espaco de
desenvolvimento profissional.
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Numa retrospectiva historica da formagdo de professores, ha de
se lembrar que, nesse sentido, as experiéncias realizadas em municipios
de perfil politico mais claramente envolvido com a qualidade da
educacdo a ser oferecida, que, desde os anos 1990, investem com
resultados interessantes nestes modelos de formagdo continuada. O
Projeto Grupos de Formagdo, desenvolvido pela Secretaria Municipal de
Séo Paulo, entre 1989 e 1992, atingiu todas as escolas e adotou uma
dindmica de formacdo continuada que favoreceu o protagonismo do
professor e da escola. O fator favoravel & implementacdo do projeto foi
a criacdo de um estatuto do magistério que previa 40 horas de trabalho
semanais, sendo 20 em sala de aula e 20 dedicados a estudos,
planejamentos, formacdo, remunerados. Estudos sobre processos de
formagdo continuada com perfil semelhante, realizados em sistemas
municipais, revelam seu alto potencial para induzir modificagdes
significativas na educacdo local, mas seus efeitos positivos podem ser
limitados em decorréncia de situacBes de alterndncia de poder e
mudancas programéticas de governo. (GATTI; BARRETO, 2009, p.
204).

2.5 A FORMACAO DOCENTE E A ORGANIZACAO DA ESCOLA
POR CICLOS

No Brasil, a possibilidade de organizacdo ndo seriada do ensino
foi colocada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo n. 4.024, de
1961, que em seu artigo 104, prevé “a organizacdo de cursos ou escolas
experimentais, com curriculos, métodos e periodos escolares préoprios”,
em carater experimental. Na LDB n. 5.692, de 1971, tal possibilidade ¢é
colocada como uma alternativa. Em seu artigo 14, paragrafo 4°, diz que:
“verificadas as necessérias condigdes, os sistemas de ensino poderdo
admitir a adogdo de critérios que permitam avangos progressivos dos
alunos pela conjugacdo dos elementos de idade e aproveitamento”. Mas
foi com a LDB n. 9.394, de 1996, que a perspectiva de uma organizacao
do ensino em outros moldes é colocada de forma mais clara por meio da
indicacdo de diferentes alternativas. O artigo 23 expressa que: “A
educacdo bésica podera organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos,...”. Nesse contexto, os ciclos escolares surgem com a
intencdo de regularizar o fluxo escolar, eliminando ou limitando a
repeténcia e a evasdo dos alunos. Como descrito no artigo 32, Lei n.
9.394/96: “8§1° E facultado aos sistemas de ensino desdobrar o ensino
fundamental em ciclos. §2° Os estabelecimentos que utilizam progressao
regular por série podem adotar no ensino fundamental o regime de
progressdo continuada, sem prejuizo da avaliacdo do processo de
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ensino-aprendizagem, observadas as normas do respectivo sistema de
ensino”. (BERNADO, 2004).

A discussao dessa politica e, também, da progressdo continuada,
da promogdo automatica e das politicas de ndo reprovacéo, tornou-se
acirrada. Ja em 1982, com as elei¢cbes para 0s governos estaduais,
ocorreu a vitéria das oposicGes ao governo militar em 10 estados
brasileiros. Esse fato produziu mudangas, apontando para uma nova
visdo do papel da escola publica. Comprometidos com o discurso da
mudanga na educagdo, esses governos implementaram medidas
inovadoras na rede publica de ensino. (BARRETO; MITRULIS, 2003).

Conforme Mainardes (2006a), o sistema de ciclos na escola, no
Brasil, comecou a ser empregado em 1984 com a implantagéo do Ciclo
Bésico de Alfabetizacdo no Estado de S&o Paulo, e posteriormente no
Estado de Minas Gerais e Parana, como uma tentativa de ruptura do
sistema seriado. E importante salientar que, conforme o autor, ja na
década de 1920, tenha havido experiéncias de escola ciclada, mesmo
que pouco divulgadas.

A emergéncia dos ciclos, portanto, surge na década de 1980, e é
recontextualizada na década de 1990. A politica é sujeita a
interpretacfes e recriacdo de acordo com 0 contexto em que é
implantada, produzindo efeitos e consequéncias que podem representar
mudancas e transformagdes significativas na politica original. As
politicas ndo sdo simplesmente implantadas no contexto da pratica. Os
sujeitos envolvidos nessa pratica, tendo a escola como exemplo, fazem
uma leitura a partir de suas historias, experiéncias, valores e propositos.
Os autores das politicas ndo podem controlar o resultado de seus textos,
partes podem ser rejeitadas, selecionadas, ignoradas, uma vez que nesse
processo de disputa, interpretagdes diferentes podem ser contestadas,
dado que se relacionam com interesses diversos. Mainardes (2007) tem
argumentado que a politica de ciclos possui vérias caracteristicas das
pedagogias invisiveis, por exemplo, o afrouxamento das regras de
sequenciamento (ampliacdo do tempo para a aprendizagem), utilizacéo
de critérios de avaliacdo mais implicitos e difusos, valorizagdo de
métodos de ensino mais centrados na crianga.

A partir do conceito de recontextualizagdo do discurso,
Mainardes (2007) argumenta que o discurso da politica de ciclos no
Brasil foi influenciado por recomendacfes de organismos internacionais
(UNESCO, por exemplo), bem como por politicas de outros paises
(Franca, Suica, Canada, Espanha). Tais influéncias foram
recontextualizadas e modificadas de acordo com a arquitetura politica,
econdmica e cultural, constituindo uma politica de ciclos adequada a
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realidade brasileira. Esse conceito permitiu uma analise mais
aprofundada dos antecedentes das politicas de ciclos, da emergéncia dos
ciclos nos anos 80 do século passado e do processo de
recontextualizacéo dos ciclos nos anos 90.

Num estudo de analise de 3 teses e 25 dissertacfes, defendidas no
periodo de 1996 a 2006, relacionadas & organizacdo e implementacdo
dos sistemas de ciclos implantados nas escolas, Mainardes (2007)
destaca as principais contribuigdes nos seguintes aspectos:

a)

b)

c)
d)

indicam a natureza complexa da implementacdo de politicas
de ciclos, principalmente por envolver mudangas no sistema
de promocdo dos alunos, avaliagdo da aprendizagem,
curriculo, pedagogia, organizacdo da escola e formacéo
permanente de professores;

evidenciam a importancia da participacdo dos profissionais
da educacdo no processo de formulacdo, implementacéo e
avaliacdo das politicas;

ressaltam o papel da infraestrutura e condigdes de trabalho
(mais suporte aos alunos, professores e escola);

destacam o distanciamento entre a politica proclamada
(discurso oficial) e a implementagdo das politicas no
contexto da pratica, em que elas sdo reinterpretadas e
adaptadas de acordo com as circunstancias e condi¢es
objetivas e subjetivas;

apontam a importancia da gestdo educacional em um sentido
amplo (sistema) e no contexto escolar na efetivacdo das
politicas. Dependendo do estilo de gestdo e concepgdes
subjacentes a tais decisbes e encaminhamentos, pode-se
avancar em dire¢do da construgcdo de uma escola publica de
qualidade ou na configuracdo de politicas que garantem
apenas uma inclusdo instavel, fragil e marginal do sistema
educacional. (MAINARDES, 2007, p. 10)

A partir deste estudo Mainardes aponta alguns aspectos que
poderiam ser aprofundados sobre a tematica da escola por ciclos:

a)

analise das politicas de ciclos em uma perspectiva critica,
entendida como aquelas pesquisas que estdo preocupadas em
compreender a politica de ciclos da forma mais abrangente e
aprofundada possivel, evitando a simples legitimacdo de
politicas e préaticas; a énfase em processos locais, sem a
devida articulagcdo com o sistema social mais amplo; o
silenciamento sobre desigualdades ou processos de exclusdo
ou a inclusdo precéria e instavel, marginal mencionada por
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Martins (1997), apenas para citar alguns exemplos.
Consideramos também essencial explicitar que uma analise
critica, na proposta de Duarte (2006), pressupbe assumir
uma atitude contraria a qualquer seletividade no processo de
distribuicdo do conhecimento e o compromisso com a
elevacéo do nivel cultural das massas;

b) a investigacdo dos fundamentos tedricos das politicas de
ciclos implantadas no Brasil;

c) o desenvolvimento de pesquisas com uma maior articulagdo
entre 0s contextos macro e micro;

d) trabalhos que procurem estabelecer relacdes entre as
politicas de ciclos e as concepgOes de Estado e de politica
educacional que influenciaram a formulagdo de um modelo
de ciclo ou a passagem de modelo para outro;

€) pesquisas que apresentem evidéncias quantitativas e
qualitativas sobre a aprendizagem dos alunos em escolas
organizadas em ciclos;

f)pesquisas que fundamentem questdes metodologicas, tais como
o trabalho com classes heterogéneas; préticas de avaliaco
diagndstica etc.;

g) a elaboracéo de revisdes sistematicas (sintese) das pesquisas
sobre avaliacdo da aprendizagem, desempenho de alunos em
programas de ciclos, processo de implementacdo, opinido
dos professores e demais profissionais da educagdo, entre
outros aspectos. (MAINARDES, 2007, p. 12)

Barreto e Souza (2004) realizaram um estudo de revisdo sobre
publicagbes académicas relacionadas a ciclos e progressao escolar no
pais, abrangendo o periodo de 1980 ao primeiro semestre de 2002, bem
como trabalhos mais recentes. Neste estudo, apresentam conclusdes a
partir do resgate historico das experiéncias de introducdo dos ciclos nas
redes escolares, dados sobre a abrangéncia e configuracdo atual das
escolas organizadas em ciclos no pais, dimensdes enfatizadas, omitidas
ou pouco exploradas em ensaios ou em pesquisas sobre os ciclos, tais
como a sua fundamentagdo, implementacdo e apreciacdo dos resultados
bem como fontes bibliograficas para o estudo das experiéncias
especificas.

As autoras consideram que, embora na literatura examinada haja
elementos preciosos para a compreensdo do atual estagio em que se
encontram as questdes pertinentes aos ciclos, as politicas em curso
demandam mais investigacbes que abarquem as dimensdes de
“formulacdo, implementacdo e impacto, sendo oportunas ndao apenas
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andlises de cunho descritivo e analitico, como também os estudos de

carater propositivo”. (BARRETO; SOUZA, 2004, p. 31). Destacam

ainda que:
[...] embora as experiéncias brasileiras sejam
muito diversas e numerosas, muitas delas tém
sofrido interrupcdo abrupta; além disso, um
nimero grande de iniciativas de introducdo dos
ciclos é recente. Outro dado que merece ser
destacado € que, nas sucessivas experiéncias ao
longo dos anos, tem sido propostas basicamente as
mesmas condicfes para que a implementagdo dos
ciclos seja bem-sucedida. Elas, porém, continuam
ndo sendo asseguradas na maioria dos casos, ou
ndo o sdo de modo satisfatério segundo a
percepgdo de professores e outros atores sociais
diretamente envolvidos com as mudangas.
(ibidem, p. 34).

Nesse estudo Barreto e Souza (2004, p.360 analisam que
considerando que a introducdo dos ciclos no ensino fundamental ndo
representa mera mudanca nos detalhes do funcionamento da escola, mas
envolve uma profunda modificacdo em sua cultura, a conclusdo é que
muitos esfor¢os ainda serdo necessarios para que os ciclos venham a se
consolidar como estruturas e praticas inovadoras e para que possam
constituir-se como uma nova forma de conceber a escola, mais
democratica e afinada com as exigéncias contemporaneas. Ressaltam a
importancia desta literatura voltada para a problematizacéo e analise dos
fundamentos, seja para as condi¢des que se impdem ao trabalho escolar
quando se tem como alvo a organizacdo ndo seriada do ensino. Estes
estudos trazem elementos que permitem a aprecia¢do dos principios em
que se assentam as perspectivas de organizacdo da escola em ciclos que
sdo de natureza politica, social, econdmica, psicoldgica e pedagdgica,
apontando aspectos da estrutura e funcionamento, permitindo
dimensionar a complexidade da sua implementacdo, bem como uma
visdo das escolas, do curriculo e da avaliacdo, da formagdo e
envolvimento dos professores nas mudancas pretendidas, da
participacdo dos pais e de outros atores, enfim, da cultura da escola, que
sdo profundamente afetados com a introducéo dos ciclos, pressupondo
desde um confronto com valores que tradicionalmente tém pautado de
modo dominante a organizagdo escolar, até condi¢cbes que se fazem
necessarias para que as propostas nao se traduzam apenas na extingdo da
reprovagéao.
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A respeito da relaglo existente entre a implantacdo do sistema de
ciclos e o aproveitamento escolar dos alunos, Barreto e Souza (2004, p.
37) concluem que o que se pode afirmar até agora, a partir de pesquisas
realizadas, “é que os propalados argumentos de que os ciclos e a
progressao continuada baixariam o nivel de ensino ndo encontram
evidéncias nos dados empiricos”. Nesta pesquisa, foram analisados
diversos trabalhos referentes as iniciativas das seguintes unidades
federadas ou municipios: Belo Horizonte (MG), Blumenau (SC),
Cearé/Estado, Minas Gerais/Estado, Niteroi (RJ), Parana/Estado, Ponta
Grossa (PR), Porto Alegre (RS), Sdo Paulo (SP), Sdo Paulo/Estado,
Vitéria da Conquista (BA).

Embora tenham sido analisados trabalhos referentes a
experiéncias realizadas em véarios municipios, foram destacados
aspectos relacionados aos municipios de S&o Paulo, Belo Horizonte e
Porto Alegre. Enfatizam que na década de 1990, o Partido dos
Trabalhadores (PT), criado em 1980, ganha eleicBes em importantes
capitais do pais. Os projetos educacionais dessas capitais se beneficiam,
“de uma forte coesdo ideoldgica em torno dos principios de participacdo
e gestdo democréatica e de uma postura politica francamente dirigida
para o social, advinda de orientacdo do proprio partido”. Os projetos se
beneficiam de discussdes e iniciativas, bem como as lutas travadas pelos
governos de oposicdo dos anos de 1980. Estas circunstancias
contribuiram para que em alguns desses municipios as experiéncias de
introducdo dos ciclos escolares adquirissem caracteristicas inovadoras.
(BARRETO; SOUZA, 2004, p. 38).

Neste estudo, as autoras observaram que, embora as redes
escolares desses trés municipios apresentassem muitas diferengas, com o
propdsito de oferecer uma educacgéo de corte popular e democrético que
assegurasse a todos o direito ao conhecimento e & formagdo cidada,
essas questdes possuiam, como tragos comuns:

a) assuncdo de uma postura radical de reversdo das estruturas
excludentes da escola e da cultura que a legitima;

b) forte acento no trabalho coletivo que envolva toda a
comunidade escolar (alunos, profissionais da escola, pais,
comunidade) na formulagdo e implementagdo do projeto
politico-pedagdgico da escola;

c) nova relacdo com o conhecimento, buscando significados
para o contetdo escolar que estabelecam uma relacdo mais
dialdgica entre as vivéncias dos alunos e o conhecimento
sistematizado, numa  perspectiva  globalizadora e
interdisciplinar;
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d) especial empenho na superacdo do regime seriado e suas
consequéncias em relacdo a retencdo e agravamento da
seletividade escolar.

Nesta pesquisa, as autoras analisam aspectos de rupturas e
continuidades das politicas de ciclos adotadas nas redes escolares dos
municipios de So Paulo, Belo Horizonte e Porto Alegre. Em S&o Paulo
a proposta de reorganizagdo da escola em ciclos ndo teve continuidade
nos moldes originalmente previstos, “em virtude das vicissitudes
decorrentes da alternancia de partidos no poder e das diferengas
ideoldgicas entre os grupos gestores [...]” (BARRETO; SOUZA, 2004,
p. 40).

No municipio de Belo Horizonte, a gestdo que se inicia em 1993,
inaugura um processo de mudangas na rede escolar. “A proposta politico
pedagdgica da Escola Plural, como passa a ser chamada veio a publico
em 1994 e comegou a ser implementada no ano seguinte”. Nesta
experiéncia foram previstos tempos remunerados de estudo e pesquisa,
ampliando-se também a concepcéo de formacéao profissional continuada
“[...] a formacdo ocorre concomitantemente com a desconstrucdo de
culturas escolares e profissionais e com o processo de desenvolvimento
humano, social e cultural dos professores”. Em rela¢do & continuidade
das politicas educacionais “O PSB, que assume a prefeitura de Belo
Horizonte em dois mandatos subsequentes, assegura que 0 projeto
politico-pedagogico da Escola Plural mantenha [...] suas caracteristicas
principais”. (idem, p. 41).

A ruptura com a seriagdo, na rede de ensino de Porto Alegre, “foi
desencadeada pela Administracdo Popular — Partido dos Trabalhadores —
a frente da gestdo municipal a partir de 1989”. A proposta acompanha as
iniciativas das prefeituras de S&o Paulo e Belo Horizonte nas premissas
bésicas. “A implementagdo na rede deu-se de modo gradual, cabendo as
escolas a decisdo quanto a sua adesdo a nova proposta curricular”.
Quanto a eventuais alteracbes na proposta dos “Ciclos de Formagdo” em
Porto Alegre, “tal como originalmente delineada, bem como quanto ao
seu desenvolvimento e resultados, ndo foram localizados estudos e
pesquisas”. (BARRETO; SOUZA, 2004, p. 44).

Sobre as politicas de implantacéo do sistema de ciclos, as autoras
afirmam que “os ciclos como uma forma de organizacdo da escola e de
desenvolvimento do curriculo sob uma perspectiva democratica e
inclusiva, ainda estdo por ser construidos”, e avaliam que “o carater
estrutural da transformacg&o da escola seriada impde que se contemplem
nas investigacbes [...] as estruturas, processos e valores em que
historicamente se assenta a instituicao escolar”. (idem, p. 46).
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Este movimento de implantacdo das politicas, relacionadas a
organizacdo da escola por ciclos, tem implicagdes na formacgdo
continuada de professores. Muitas das praticas de formacdo sdo
materializadas com o objetivo de implementar politicas educacionais
que pretendem uma ruptura com a escola seriada. Estas inovac¢des tém
consequéncias na atuacdo profissional dos educadores, cujos conceitos
precisam ser apropriados num tempo que nem sempre é suficiente para a
consolidacdo de novas concepgdes de formagdo e de organizacdo do
conhecimento escolar.
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3 CONCEPCAO DE FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES: ALGUNS CONCEITOS COMO BASE DE
POLITICAS EDUCACIONAIS

Neste capitulo, apresentam-se 0s conceitos utilizados no
movimento dos processos de formagdo continuada de professores, que
fundamentam as politicas publicas, fazendo uma andlise das formas,
métodos e concepgbes que tém norteado esta modalidade de formacéo,
que sdo evidenciados em pesquisas realizadas. Faz-se uma tentativa de
delineamento de uma concepgdo socio-histérica de formacéo,
considerando as possibilidades de constru¢do do conhecimento, numa
relacdo de teoria e pratica, através da formacdo de um coletivo de
educadores buscando a construgéo de sua autonomia intelectual.

3.1 CONCEITOS DE FORMAGCAO CONTINUADA DE
PROFESSORES

Conforme estudos de Marin (2000), embora a denominacgéo
formagdo continuada, ou educacdo continuada, ndo tivesse essa
denominagdo, e ndo fosse tdo focalizada nos diversos tempos e espagos
passados, a verdade é que todos que se dedicaram ao trabalho em geral,
e especialmente os que se dedicaram & educacdo, sempre passaram por
um processo de formacao permanente. “Pressionados pelas necessidades
ou por influéncias das diferentes relagdes que mantinham, os
trabalhadores com maior ou menor consciéncia disso, sempre se
formaram em graus diferenciados dentro de sua area de atuacdo”. Os
trabalhos existentes acerca desta temdtica, segundo Marin, por uma
vertente aparecem como reflexdes tedricas, conceituais, propositivas sob
diferentes pontos de vista de acordo com os mais diversos fundamentos.
Numa outra vertente, bastante desligadas, estdo as a¢es no cotidiano
das instituicGes em que 0S processos acontecem, “que ndo sdo estudadas
e analisadas a partir das relagBes entre tais praticas e os estudos tedricos
que tém avancado”. E numa terceira vertente aparecem as proposigdes
de medidas e acfes de 6rgdos publicos, voltadas para alteracbes nas
instituicbes educacionais, sem, contudo, fazer referéncia explicita as
demais vertentes, quer as tedricas, quer as praticas. “Apesar de ser uma
area sobre a qual muito se trata pelos mais diversos motivos, e também
no interior da qual muito se tem feito, é uma é&rea ainda pouco
sistematizada e analisada”. (MARIN, 2000, p. 7-8).

Quanto aos termos utilizados, referindo-se & formacdo de
professores, Marin (1995, p. 17-18), discute sobre as concepc¢des de
formacdo de professores, e avalia que é necessério fazer uma
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retrospectiva dos termos utilizados para as modalidades de formacé&o,
pois “é com base nos conceitos subjacentes aos termos que as decises
sdo tomadas e as agdes sdo propostas, justificadas e realizadas”. Na
formagdo continuada, os termos mais comuns utilizados nos discursos e
nas instancias administrativas tém sido: reciclagem, treinamento,
aperfeicoamento, capacitacdo, educacdo permanente, formacg&o
continuada e educagdo continuada. (MARIN, 1995, p. 17-18).

Na andlise sobre o histérico dos termos utilizados, Marin
considera que o termo reciclagem esteve muito presente nos discursos
cotidianos da década de 1980, e avalia que, na atualidade o termo
reciclagem vem sendo usado para caracterizar processos de modificacdo
de objetos e materiais. “Assim sendo, é um termo que — na perspectiva
dos profissionais da educacdo — jamais poderd ser utilizado para
pessoas, sobretudo para profissionais, 0s quais ndo podem, e ndo devem
fazer ‘tabula rasa’ dos seus saberes”, avaliando que a adogdo desse
termo, e sua concep¢do subjacente, “levaram & proposicdo e
implementacdo de cursos rapidos e descontextualizados, somados a
palestras e encontros esporadicos que tomam parcelas muito reduzidas
do amplo universo que envolve o ensino, abordando-o de forma
superficial”, considerando que embora tenha havido algumas ac¢ées “que
resultaram positivamente, focalizando genericamente o panorama, a
adocdo da concepcéo e do termo [...] levou a atuacfes inadequadas, ou,
guando muito, in6cuas, pois o ponto de partida foi equivocado”.
(MARIN, 1995, 14-15).

Quanto ao termo treinamento, “que € sinbnimo de tornar destro,
apto, capaz de determinada tarefa, tendo como foco principal a
modelagem de comportamento”, foi muito utilizado na formacéo dos
profissionais da educacdo. Partindo do principio que tais agdes
dependem do automatismo e da utilizacdo de modelos que permanecem
constantes durante todo o processo, considera-se inadequado para a
natureza humana, “pois € possivel rejeitar os ‘moldes’ selecionados,
acompanhados da nogdo de que planos educativos devem conter a ideia
de serem modificados pelas proprias tentativas de executa-los”, embora
considere a questdo de aquisicdo de habilidades e competéncias dos
professores um processo educacional mais amplo, algo que esta sendo
discutido nos debates sobre a profissionalizacdo docente, desde que os
processos de educacdo continuada ndo sejam para desencadear apenas
acOes com finalidades meramente mecénicas ou padronizadas, pois
“estamos educando pessoas que exercem fungdes pautadas pelo uso da
inteligéncia e nunca apenas pelo uso de seus olhos, seus passos e seus
gestos”. (MARIN, 1995, p. 15).
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Em relacdo ao uso do termo aperfeicoamento, considerando-se
que significa “tornar perfeito ou mais perfeito, acabar com perfeicéo,
concluir com esmero, completar ou acabar o que estava incompleto,
adquirir maior grau de instrucéo, emendar os préprios defeitos”, a autora
considera algumas inadequacgdes no significado quando pensamos em
educacdo e os sujeitos envolvidos nesse processo:

No caso dos profissionais da educacdo, os limites
s8o postos por inumeros fatores, muitos dos quais
independem das proprias pessoas sujeitas a
interferéncias. A perfeicdo na atividade educativa
significa ndo ter falhas, e desde ha muitos anos
temos clara a ideia de que, em educacdo, é preciso
conviver com a concepgdo de tentativa, tendo
implicita a possibilidade de totais acertos, mas
também de grandes fracassos, justamente pelo
grande nimero de fatores intervenientes, também
nos processos de educagdo continuada. (MARIN,
1995, p. 16).

Refletindo sobre a concepgdo de aperfeicoamento, € necessario
lembrar, conforme aponta a autora, para o caso de professores “que
apresentam condutas perversas, inadequadas ao atendimento dos
preceitos de acesso das criangas ao conhecimento”, ou atitudes
discriminatrias no relacionamento com alunos, “demonstram
caracteristicas profissionais que ndo devem ser aperfeicoadas”. Neste
caso, € possivel pensar na aquisicdo de novos saberes de forma a superar
acOes e concepgOes indesejaveis, e alerta que ainda assim “ha de se ter
clara a nocéo da necessidade de procedimentos mais adequados e a clara
ideia de limitacdo de cursos tradicionais, pois ndo é suficiente adquirir
periddicos estoques de novas nogbes”. (MARIN, 1995, p. 16).

Sobre o termo capacitacdo, a autora considera que hd mais de
uma forma de conceber as acbes de capacitacdo. “Tornar capaz,
habilitar”, por outro lado h&a também o sentido de “convencer,
persuadir’. No primeiro sentido é possivel concordar com a autora
aceitando a nocgdo de que “para exercer as fun¢Bes de educadores é
preciso que as pessoas se tornem capazes, que adquiram as condi¢fes de
desempenho préprias a profissdo”. Neste caso, hd uma “ruptura com as
concepgdes genéticas ou inatistas da atividade educativa, segundo as
quais a dedicacdo ao magistério se deve a dom inato, ou, entdo, a
semelhanca de sacerddcio”, sendo possivel assim, “aceitar a capacitacdo
como termo ou conceito que seja expresso por agdes para patamares
mais elevados de profissionalidade”. (MARIN, 1995, p. 17).
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Quanto ao sentido de convencer e persuadir, a autora considera
que “os profissionais da educagdo ndo podem, e ndo devem ser
persuadidos ou convencidos de ideias; eles devem conhecé-las, analisa-
las, critici-las, até mesmo aceitd-las, mas com o uso da razdo”,
acreditando que € possivel chegar a crencas ou respostas corretas para
certas situagdes, mas sempre por possuir boas razdes, de outra forma
“estard ocorrendo doutrinacdo, no sentido pejorativo do termo, ou seja,
inculcacdo de ideias, processos e atitudes como verdades a serem
simplesmente aceitas”. A adocdo dessa concepcdo desencadeou
inimeras acgdes de capacitagdo “visando & venda de pacotes
educacionais ou propostas fechadas aceitas acriticamente em nome da
inovacdo e da suposta melhoria”, resultando em “consequéncias
desastrosas durante e apds o uso de tais materiais e processos, pois ha
todo tipo de desvio, de desorganizagdo interna das escolas que eliminam
certas formas de trabalho sem ter correspondentes alternativas
adequadas para ocupar tais fungdes”. (ibidem)

Atualmente, no interior da literatura critica sobre os processos de
formagdo lineares e unilaterais, sdo mais utilizados termos, como:
educacdo permanente, formacdo continuada e educacdo continuada,
havendo uma similaridade entre eles “na medida em que se manifestam
a partir de outro eixo para a formacéao de professores, para a pesquisa em
educacdo, para 0s compromissos institucionais educacionais e dos
profissionais que atuam em todas essas areas”. Nesta concepcdo de
formacdo de professores sdo delineados novos papéis para 0s
formadores: “superar as relagbes de dependéncia e paternalismo,
estabelecendo relagdes de reciprocidade, eliminando a diferenca entre
aquele que sabe e aquele que ndo sabe”, defendendo assim, “a
articulacdo de processos diagnosticadores das necessidades, com postura
critica sobre solucfes inadequadas e possibilidades de problematizacdo
das necessidades, sempre em busca da autoavaliacéo, autoformacéo e da
autogestdo”. (MARIN, 1995, p. 17-18).

Na experiéncia realizada na Escola de Formagdo Permanente
Paulo Freire — EFPPF, em Blumenau, as concepgdes que embasaram 0s
processos de formacdo aparecem nos depoimentos dos professores
formadores, como formas de superacdo de alguns conceitos
considerados ultrapassados, defendendo o processo de formagéo
continuada como oportunidade de provocar-se, desequilibrar-se, trocar
pontos de vista, discutir, refletir, problematizar, entendendo a formagéo
como tempo social de aprendizagem constante. Estas concepgdes
influenciam de forma determinante na concep¢do das politicas
educacionais.
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< >
Nuances do Real - conceitos de formagéo
A formagdo continuada, ao longo dos tempos, tem recebido variados termos
(reciclagem, aperfeicoamento, atualizac8o...), 0s quais vém sendo
questionados/problematizados, visto que sinalizam diferentes compreensées
acerca desse processo e, por isso, influenciam de forma determinante nas
decisBes tomadas, nas agdes propostas e realizadas. Desse modo, e entendendo
que o campo em questdo é multiplo, heterogéneo e dindmico, tenho defendido a
formac&o continuada como espaco de aprendizagem constante, mas acima de
tudo, como espaco de experiéncia. (PF1).
[..] acredito que, como seres humanos, profissionais, estamos sempre
aprendendo. E aprender é provocar-se, desequilibrar-se, trocar pontos de vista,
discutir, refletir, problematizar. E repensar-se, reproduzir e produzir a préatica
cotidiana. Por isso entendo a formagdo continuada como tempo social de
aprendizagem. (PF2).
P >

Por outro lado, o processo de formacdo continuada, quando
decidido em instancias superiores, sem a discussdo sobre as reais
necessidades dos professores tem um carater de formacdo do tipo
contratual-escolarizado, conforme Demailly (1995, p. 145), afirmando
gue numa perspectiva mais geral podemos dizer que, quando um
responsavel estipula que uma “certa ac¢do de formacdo continua é
obrigatéria ou que todos os professores de tal categoria devem
frequentar um certo estagio”, considerando que o programa, duracdo e
modalidades ja estdo definidos, “a formacéo continua foi pensada sob a
forma escolar”. Segundo a autora, a forma escolar & simples de
descrever “ndo ha cliente no sentido préprio do termo, mas um ou
varios decisores do jogo, papel desempenhado por um ou outro sector
de hierarquia”. Neste caso, os formadores ndo podem ser considerados
como pessoalmente responsaveis pelo programa que ensinam ou pelas
posicdes que exprimem, “pois ambos relevam de uma obrigacédo a qual,
do mesmo modo do que seus alunos, estdo sujeitos [...]”. A autora
considera que a formagdo continua de professores ndo é um campo
homogéneo. “Concepgdes diferentes de formacgdo, ao nivel dos
objetivos, dos conteldos prioritarios e dos métodos dominantes,
confrontam-se, em concorréncia por vez dura, ou coexistem no terreno,
com afrouxamentos por vezes inabeis” propondo por “formacdo os
modos de socializagdo comportando uma funcdo consciente de
transmissdo de saberes e de saber-fazer”.

Estas formas adotadas nos programas de formacdo tém
consequéncias sobre o trabalho do formador na formagdo continua. O
trabalho cotidiano do formador é largamente influenciado pelo modelo
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de relacdo simbdlica em que sua acdo se integra: o tipo de relagdes que
se pode estabelecer com os estagiarios, “0s contratos” pedagdgicos que
podem celebrar a eventual negociacdo de conteidos, o modo de
avaliacdo da eficacia da formacdo, bem como, em termos gerais, a
natureza eventual do plano de formacéo e o tipo de controle que a escola
pode exercer. Uma parte essencial da socializacdo profissional do
formador “consiste em aprender a situar-se com rapidez e seguranga
nos deédalos simbolicos e a identificar claramente o seu estatuto em
relacdo & instituicio e aos professores presentes na accdo de formacao”.
Na formagdo universitaria — “cada um com sua consciéncia. Em geral,
as negociacOes sdo prévias & accdo, mas nada impede que também
tenham lugar no decurso do processo”. Ja no modelo interativo-reflexivo
— apresenta-se, por vez, como um caso mais delicado. “Formador e
formandos sdo colaboradores. A negociacdo colectiva e continua dos
conteldos é o motor central do processo de formacdo e da sua
avaliagdo”. (DEMAILLY, 1995, p. 149) grifos da autora.

Nos processos formativos que ocorreram na Escola de Formagéo
Permanente, como se pode observar, através do depoimento de
formadores da EFPPF, embora as teméticas estivessem, de certo modo,
restritas aos eixos norteadores da proposta Escola Sem Fronteiras, havia
uma margem de abertura para atender as demandas dos professores a
partir de suas necessidades mais presentes, provocando intensas
discussoes e reflexdes sobre as praticas pedagdgicas e a base tedrica que
as norteava.
< >

Nuances do Real — pressupostos metodoldgicos na EFPPF

A Escola de Formacéo, via sua coordenagdo, convidava professores da Rede. A
SEMED compunha um rol de teméticas e profissionais que julgava pertinentes
para atender as politicas elaboradas. Os grupos eram montados do ponto de
vista de sua estrutura. Ou seja: tematica, calendério, formador. Era construido
um ementério, objetivos. Isto era divulgado nas escolas e CEls
sistematicamente. E os professores se inscreviam. Durante todo o ano esse
espectro ficava aberto e ia sendo alimentado. A Rede tinha livre acesso para ir
e vir, ou seja, tanto para oferecer formag&o quanto para participar. As escolas
e CEls costumavam também solicitar a Escola de Formagdo a criacdo de
determinados grupos, conforme seu interesse ou necessidade. (PF2).

Levando em conta que a escola por ciclos foi sendo apresentada e proposta de
modo que fosse implantada gradativamente pelas escolas, por adeséo, um dos
pontos principais trazidos pelas formac@es, consistia em provocar, entre os/as
professores/as e profissionais ndo docentes, intensas reflexdes sobre suas
praticas pedagdgicas, sobre as praticas nas escolas, sobre a organizagdo
espago-temporal das mesmas, pautados sempre na teoria que organizava e
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fundamentava a Escola por Ciclo. Assim, entende-se que ndo tinha como
desarticular tais dimensdes. (PF1).
< >

Sobre a responsabilidade dos gestores da formacéo continuada de
professores, Silva e Rausch (2009) defendem que € da competéncia da
esfera publica a organizacdo de programas que visem a atualizacéo de
seu quadro docente, primando pela valorizagdo do magistério e
melhorias na qualidade do ensino, “no entanto muito destes programas
se fundam no desejo de saber mais para fazer melhor, supostamente
naturalizados dentre os professores”. Por outro lado outros se respaldam
em préatica do mercado, cujo jogo de demanda e oferta perversamente
“credita ao professor a responsabilidade pela efetivacdo de resultados,
independentemente do conteldo e das propostas que lhes foram
apresentados”. E nesse sentido, com regulamentacGes macroestruturais
gue visam assegurar um minimo de qualidade, “as instancias gestoras
transitam no cumprimento das diretrizes legais e os indicadores de
resultados, em nivel local”, alertando para o fato de que diversas
sistematicas de avaliagdo vém pontuando que “a promogdo de
momentos especificos para formacdo continuada e prestagdo de contas
dos recursos investidos ndo asseguram, por si sO, os indicadores de
referéncia”. (SILVA; RAUSCH, 2009, p. 17).

Em consequéncia, podem ser mais favorecidas as iniciativas
elaboradas a partir da descentralizacdo dos niveis de decisdo, com
participacdo dos diversos atores enquanto sujeitos do processo e com
vistas & promog&o da autonomia dos grupos sociais.
< >

Nuances do Real — Estratégias na Formag&o dos grupos

Na Escola de Formagao Permanente Paulo Freire os grupos eram constituidos
de diferentes formas. Grupos constituidos por profissionais de diferentes
escolas e da mesma fase/ciclo; grupos que visavam discutir as especificidades
de cada é&rea/tematica/funcdo; seminarios de aprofundamento e oficinas
envolvendo diferentes &reas do conhecimento, entre outras formas, dependendo
de cada situagdo. Também se constituiu um grupo, intitulado “Colegiado
Consultivo”, formado por um profissional de cada area/fungdo e coordenado
por um representante da SEMED, que mensalmente se encontrava para
discutir/refletir sobre a proposta, visto que tais profissionais “representavam”
as escolas (organizadas por ciclos ou seriadas). Tal colegiado foi se
dissolvendo, visto que, com o tempo, algumas escolas ja& ndo sentiam mais a
necessidade do mesmo, pois tinham momentos assegurados para discutir
questdes relacionadas a sua realidade. (PF1).
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Objetivos da EFPPF: Proporcionar espagos de discussdo nos grupos de
estudos onde se promova o debate em torno das ciéncias da educagdo e sua
intervencdo na escola e no contexto das aulas. (BLUMENAU, 1998, p. 16-17).
P >

Em relacdo as modalidades de formacdo de professores, Candau
(1997, p. 53) abordou a questéo da formacéo continuada especificando o
modelo classico como evidente na maioria dos projetos realizados.
Nesta perspectiva, o0 local de formacdo seria a universidade e outros
espacos com ela articulados, “espagos considerados tradicionalmente
como o locus de produgdo do conhecimento, onde circulam as
informag6es mais recentes, as novas tendéncias e buscas nas diferentes
areas do conhecimento”. A autora faz um questionamento acerca destas
estratégias de formacdo, indagando se por tras dessa visdo considerada
“cléssica” ndo estaria ainda muito presente uma concepcéo dicotdmica
entre teoria e pratica, “entre os que produzem conhecimento e o estdo
continuamente atualizando e o0s agentes sociais responsaveis pela
socializacdo do conhecimento”. A par desta perspectiva classica de
formagdo continuada, a autora salienta que “diferentes modelos de
formagéo continuada construidos a partir de distintas perspectivas ndo
existem na pratica em estado puro e podem apresentar interfaces uns
com os outros”. Ela defende que:

A formagdo continuada ndo pode ser concebida
como um meio de acumulagdo (de cursos,
palestras, seminarios etc., de conhecimento ou de
técnicas), mas sim através de um trabalho de
reflexividade critica sobre as praticas e de re
(construgdo) permanente de uma identidade
pessoal e profissional, em interacdo mutua. E é
nessa perspectiva que a renovagdo da formacéo
continuada vem procurando caminhos novos de
desenvolvimento. (CANDAU, 1997, p. 53-54).

A autora argumenta que estas buscas que tém sido feitas de
renovagdo da formagdo continuada partem de trés eixos: “considerar a
escola como lécus fundamental de formacdo continuada, valorizar o
saber docente e reconhecer o ciclo profissional de vida dos professores”.
No entanto, levanta alguns questionamentos. O primeiro se refere ao
fato de muitas dessas buscas apresentarem a tendéncia de “privilegiar os
aspectos psicossociais e a focalizar realidades micro, de carater
intraescolar ou centradas em variantes internas do proprio
desenvolvimento profissional”, deixando assim, em segundo plano ou
mesmo ndo considerando as dimensdes contextuais e politico-
ideoldgicas da profissdo docente. Nesse sentido, muitos dos trabalhos e
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reflexdes desenvolvidos ndo articulam as dimensdes microssociais e
macrossociais, psicopedagdgicas e politico-ideoldgicas do magistério. A
autora alerta que é possivel detectar um movimento de voltar a uma
andlise das questdes de formacdo de professores “quase sem nenhuma
referéncia a contextos mais amplos, sociais, culturais, politicos,
ideoldgicos no qual se situam. Se assim fosse, seria um retrocesso”.
(CANDAU, 1997, p. 64).

Nesse estudo, Candau aborda a questdo do ciclo de formagéo
humana, no sentido de aprofundar o sentido da docéncia, o ciclo de vida
profissional dos professores como carreira, com base no pensamento de
Hubermam, que realizou uma pesquisa durante cinco anos, através de
entrevistas com mais de 160 professores, e considera que estes estudos
podem abrir uma interessante e nova linha de pesquisa que certamente
esta chamada a ter um impacto consideravel nas concepcdes e
estratégias de formagdo continuada. Nesta pesquisa, o autor identificou
cinco etapas® bésicas:

a) A entrada na carreira, etapa de sobrevivéncia e descoberta.
O aspecto da sobrevivéncia é traduzido como o choque
real, a confrontacéo inicial com a complexidade da situa¢éo
profissional, a distAncia entre os ideais e a realidade da sala
de aula, a fragmentagdo do trabalho, a dificuldade em
enfrentar a0 mesmo tempo a relacdo pedagbgica e a
transmissdo de conhecimentos, dificuldades com os alunos
que criam problemas, o material didatico, muitas vezes,
inadequado etc. Em contrapartida, o aspecto da descoberta
se traduz pelo entusiasmo, a experimentacdo, o fato de
fazer parte de um corpo profissional, com
responsabilidades junto a sua sala de aula, com os seus
alunos.

® Conforme Dubar (2005, p. 327-328), as configuracdes identitarias tipicas, no campo do
trabalho, poderiam abstratamente ser associadas a “momentos” privilegiados de uma biografia
profissional ideal: momento da construcdo da identidade correspondendo tradicionalmente a
formacao profissional inicial, momento da consolidagdo da identidade ligado a inser¢do e a
aquisicdo progressiva da qualificagdo nos planos de carreira profissionais, momento do
reconhecimento da identidade, pautado pelo acesso a responsabilidades nas carreiras
empresariais, momento de envelhecimento da identidade e da passagem progressiva a
aposentadoria. Mas, efetivamente, esses “momentos” nunca aparecem reunidos nos diferentes
tipos de carreiras profissionais associados a cada configuragdo tipica. [...] o espaco da
formacgao estd associado a construgdo incerta da identidade de rede; o espago do oficio esta
ligado a consolidagdo e ao bloqueio de uma identidade especializada; o espago da empresa é
aquele em que ocorre o reconhecimento de uma identidade confirmada; o espago do fora do
trabalho € aquele em que se (des) estrutura uma identidade de exclusdo.
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b) A fase de estabilizacdo, momento de identificacdo
profissional e seguranca. Esta fase esta relacionada com o
comprometimento, que pode coincidir com a nomeagéo
oficial, experimentando uma espécie de libertacdo ou de
emancipagdo, evocando um sentimento de confianca e de
conforto, sentindo-se mais a vontade para enfrentar
situacBes complexas ou inesperadas.

c) A fase de diversificacdo, momento de questionamento, de
experimentacdo, de buscas plurais. H4& uma tomada de
consciéncia mais aguda, as pessoas uma vez estabilizadas
estdo em condigdes de criticar o sistema. Nesta fase, os
professores teriam mais entusiasmo, motivacdo e empenho
nas comissdes pedagogicas ou comissfes de reformas,
buscando novos estimulos para ndo cair na rotina. Esta fase
¢ considerada o meio da carreira.

d) O momento de serenidade e distancia afetiva e/ou de
conservadorismo e  lamentagdes. Os  professores
apresentam-se  COmMo menos  sensiveis, ou  Menos
vulnerdveis, & avaliacdo dos outros. Pode-se dizer que € um
momento em que o nivel de ambicdo desce, o que faz
baixar o nivel de investimento, enquanto a sensacdo de
confianca e serenidade aumentam.

e) O momento de desinvestimento, de recuo e interiorizagao,
caracteristico do final de carreira profissional. Nesta fase,
os professores podem passar de uma fase de serenidade
para uma fase de conservadorismo. (HUBERMANN, 1995,
p. 39-46).

Considerando que o ciclo profissional é de um processo
complexo no qual interferem multiplas variaveis, Candau (1997, p. 63-
64) questiona o fato de muitos dos esquemas de formagdo continuada
desconsiderarem este aspecto, defendendo que, as necessidades, os
problemas, as buscas dos professores, ndo sdo 0s mesmos nos diferentes
momentos do seu exercicio profissional, afirmando que em relacdo aos
esquemas “sdo 0s mesmos, seja para o professor iniciante, para o
professor que ja tem uma certa estabilidade profissional, para o
professor numa etapa de enorme questionamento de sua opcgao
profissional e para o professor que ja esta proximo da aposentadoria”.
Esta preocupagdo com ciclo de vida profissional dos professores
apresenta um desafio para os gestores dos programas e projetos de
formacéo continuada: “romper com modelos padronizados e a criagéo
de sistemas diferenciados que permitam aos professores explorar e
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trabalhar os diferentes momentos de seu desenvolvimento profissional
de acordo com suas necessidades especificas”, reafirmando que a busca
de renovacdo da formacao continuada parte de trés eixos: “considerar a
escola como lécus fundamental da formacdo continuada, valorizar o
saber docente e reconhecer o ciclo profissional da vida de professores”.
< >

Nuances do Real — Sele¢édo das tematicas - saberes dos professores

E preciso considerar que todos os professores trazem diferentes contextos de
leituras a partir de suas graduacgdes, especializagBes e experiéncias de
trabalho. Considerar esses saberes fazia parte da proposta de formacéo e a
partir deles traziam-se sugestdes para novas leituras. Essas sugestdes de
leituras tinham como objetivo propor reflexdes sobre as concepgles de
aprendizagem e ampliacdo de um olhar mais politizado de mundo. Muitas
foram as leituras indicadas e utilizadas nesses espacos, inclusive contando com
a discusséo direta de seus autores/as. Ou seja, foram propostas muitas leituras
que subsidiassem as discussdes acerca dos trés grandes eixos que norteavam a
proposta, que contribuissem para ampliar a compreensdo acerca da formagéo
humana. (PF1).
As tematicas eram ofertadas a partir das demandas da rede, ou seja, a partir
das necessidades dos profissionais, como também eram ofertadas teméticas que
tinham uma relacdo direta com as préticas existentes no contexto escolar a
partir das propostas e projetos de educacio. (PF2).
A cada encontro os grupos recebiam textos voltados aos temas propostos. Os
textos geralmente eram de autores e pesquisadores da &rea, na sua totalidade,
voltados para uma perspectiva progressista. (PF4).
x >
Neste contexto, a Universidade pode constituir-se como parceira
na luta pelos desafios encontrados na efetivacio dos conhecimentos dos
professores, através da formagdo inicial, como profissionais habilitados
para 0 magistério, e a realidade com a qual se deparam na sala de aula.
Estudar este meio cultural de aprendizagem dos professores pode
constituir-se num compromisso de pesquisadores da educacao.
Evidencia-se um processo de genuina parceria quando se compreende e
se reconhece a forga da escola como locus de formacdo de seus
docentes, quanto contribuem para a transformacéo das escolas. Dias-da-
Silva (2005, p. 393) enfatiza que “[...] é decisivo que estes projetos
sejam implementados — de forma oficial, mediante convénios e acordos
entre escolas e instituigdes formadoras — visando um processo de muatua
colaboragdo”, ou seja, tanto as escolas qualificam os licenciandos
através dos estagios, quanto a Universidade contribui para a analise e
reformulacdo dos projetos da escola, como um laboratério vivo para
experimentarem alternativas de gestdo e de ensino decorrentes de
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projetos construidos conjuntamente com a universidade, tomando o
cuidado para garantir que seus cursos de licenciatura valorizem o
dominio do conhecimento tedrico, “caso contrario estara criando
demandas de formacéo continuada para preencher lacunas de uma
formacéo deficiente e precéria”, ndo esquecendo que, enquanto 0s
discursos oficiais repetem a afirmacéo sobre a importancia da educagéo
e a valorizacgdo dos profissionais da educacéo, multiplica-se a aprovacéao
de projetos aligeirados e frageis, na concepcdo de valorizagdo da pratica.

Através de politicas de formacéo continuada, numa perspectiva
democratica, podem-se conceber metodologias de estudos que ndo
sejam pautadas exclusivamente por exposicdo tedrica, caracterizadas
muitas vezes como uma forma de aulas para os professores. Defende-se
que haja a inser¢do da fala dos professores como contributo dos seus
saberes para a reflexdo tedrica, mas que nao se restrinja a fornecer
elementos para o desencadeamento de discussdes e sim que este seja um
dos aspectos relevantes dos encontros de formacdo aliado a
possibilidade de, a partir das inferéncias dos professores sobre a
teorizacdo da sua prética, eles mesmos possam dissertar sobre o seu
entendimento, generalizando conceitos e abstraindo novas formas de ver
aquilo que estd acostumado a operacionalizar com seus alunos. Deste
modo, “aquilo que o sujeito ja conhece de antemao funciona como uma
estrutura, como um padréo geral no seio do qual a nova situacdo ou a
nova informacdo possam ser entendidas”. Esta metodologia pode
instigar os professores a fazer uma analise reflexiva sobre seu fazer
pedagdgico, considerando que “[...] tal estrutura de significagdes prévias
ndo constitui uma barreira inflexivel, antes se trata de componentes
cognitivos e experienciais, que vao alterando os seus contetdos e filtros
analiticos devido a interac¢do com cada novo processo de conhecimento
e interpretacdo”. (ZABALZA, 1994, p. 22).

A formacéo continuada pode oportunizar ao professor situacoes
de estudos que permitam compreender o conhecimento, saber organiza-
lo, reelaboré-lo e transforma-lo em situagdo didatica™. N&o é bastante
somente a experiéncia, ela é importante, mas somente se transforma em
conhecimento através da analise que cada um faz individualmente sobre
suas praticas. Este estudo também necessita ser feito no coletivo com

0 Ramo da ciéncia pedagdgica, cujo objeto de estudo é o processo de ensino e suas mdltiplas
determinagBes. Caracteriza-se como mediagdo entre “o que”, “como” e “para que” desse
processo com a intencéo de promover o encontro formativo entre o aluno e a matéria de ensino.
Explicita o vinculo entre teoria do ensino e teoria do conhecimento.
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todos os seguimentos da instituicdo, buscando significar suas acdes
através de discussbes tedricas. Como consequéncia o estudo pode
suscitar questionamentos sobre as condi¢des de trabalho do educador, na
sua relacdo de sala de aula, apontando para a necessidade de um novo
redimensionamento das diretrizes pedagdgicas, instigando a
reformulac@o nos cursos de formacéo de professores, principalmente na
questdo do estdgio supervisionado em Pratica de Ensino nas séries
iniciais do Ensino Fundamental.

Por outro lado, sobre a questdo da formacdo de professores,
Freitas, (1999, p. 19), defende “a énfase numa formagdo inicial de
qualidade priorizando uma politica nacional global de formacdo dos
profissionais da educacdo e a valorizacdo do magistério”, e que “[...]
contemple de forma prioritaria no quadro das politicas educacionais, e
em condi¢fes de igualdade, a solida formagdo inicial no campo da
educacdo”, mas que também “considerem as condi¢Bes de trabalho,
salario e carreira dignas e a formagdo continuada como um direito dos
professores e obrigacdo do Estado e das instituicbes contratantes”.

Uma formacdo de professores, nesse sentido, poderd definir-se
como condi¢do de desenvolvimento profissional do professor e da
melhoria de sua pratica pedagdgica, isto certamente promovera a
producdo de novos conhecimentos, mais Uteis e substanciais, com
professores comprometidos com a transformacdo, tomando-se o
cuidado, conforme alerta Dias-da-Silva (2005, p. 390-391), quando “[...]
em nome da valorizagdo dos saberes e do enfrentamento da dicotomia
teoria-prética, talvez a propria area da educacgao possa estar contribuindo
para a desprofissionalizacdo dos professores”. A autora alerta ainda que
“[...] a formacdo docente € um processo intelectual e cultural e que
envolve aspectos de natureza ética e politica”. Desse modo, “[...] a
precariedade de capital cultural dos nossos professores ndo pode
implicar que seu curso de licenciatura contribua para perpetuar a
pobreza simbdlica que a sociedade brasileira imp8e a maioria de seus
cidaddos”.

Moraes (2003, p. 165) afirma que a realidade da escola nos dias
de hoje, a politica do conhecimento que a envolve e a matriz cognitiva
que se pbe em jogo, ndo podem abdicar de uma teoria e de uma critica
que as apreendam em suas determinac¢Ges concretas, defendendo que:
“S6 a teoria, associada a uma intensa renovacdo pedagogica — e ndo a
narrativa descritiva, as estorias de vida coladas ao cotidiano -, € capaz de
impedir que os instigantes ‘novos objetos’ sejam reduzidos a ‘micro-
objetos’, fragmentados, descolados, mas que, ao contrario transformem-
se em poderosas forgas criticas”. Esta tem sido a defesa de muitos
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estudiosos e pesquisadores que se preocupam com a tendéncia de
formag&o de professores que enfatizam a reflexdo com base centrada na
experiéncia do cotidiano escolar, tematica discutida na sequéncia do
texto. Muitos autores tém defendido a perspectiva da reflexdo na
formacéo de professores, assim como outros alertam para o perigo de
uma reflexdo baseada apenas na experiéncia, podendo ocorrer um
esvaziamento da teoria.

3.2 A PERSPECTIVA DA REFLEXAO NA FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES

Sobre a reflexdo que conduz o professor a produzir um saber que
0 acompanha como um saber de referéncia, como parte da experiéncia, o
que € muito importante para a construgdo da competéncia pedagdgica,
Alarcéo defende que: “S6 ap6s a descricdo do que penso e do que fago
me sera possivel encontrar as razfes para 0s meus conceitos e para
minha actuacdo”, isto significa, “interpretar e abrir-me ao pensamento e
a experiéncia dos outros para, no confronto com eles e comigo proprio,
ver como altero — e se altero — a minha préxis docente”. (ALARCAO,
1996, p. 182).

Marques (1992, p.88) reafirma a necessidade de reflexdo na
formacéo de professores, para que possam fazer, dessas experiéncias de
vida e de educacdo, “objeto de reflexao e estudo, recolher-lhes as li¢oes,
buscar nas ciéncias a iluminacdo dos problemas que cada qual e todos
enfrentam” e de tudo isso fazer uma reflexo e aprendizagem coletiva.
Esta, segundo o autor, “deve ser a preocupacdo primeira dos cursos de
formacéo de professores, na intencdo de associar o fazer, o viver e o
saber”. Esta perspectiva é acompanhada da defesa da importancia da
autonomia dos professores. Para Alarcdo (1996), importa também
esclarecer o que se entende por autonomia do professor reflexivo:

O conceito de professor reflexivo emergiu
inicialmente nos EUA como reaccdo a concepgéo
tecnocratica de professor, mero aplicador de
packages curriculares  pré-enlatadas, numa
perspectiva descendente de racionalidade técnica
que, no dizer de Névoa (1992) tém reduzido a
profissdo docente a um conjunto de competéncias
técnicas sem sentido personalizado, impondo uma
separagdo entre o eu pessoal e o eu profissional,
criando nos professores uma crise de identidade.
(ALARCAO, 1996, p. 180).
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Em relacéo & formacéo da profissdo docente, Novoa (1995, p. 16)
aborda a questéo relacionando “o desenvolvimento pessoal — produzir a
vida do professor, com o desenvolvimento profissional — produzir a
profissdo docente — e com o desenvolvimento organizacional — produzir
a escola”. Argumenta que ao longo do século XIX, consolida-se a
imagem do professor, cruzando as referéncias ao magistério docente, ao
apostolado e ao sacerddcio, com a humildade e a obediéncia devidas ao
funcionério publico, “tudo isto envolto numa auréola algo mistica de
valorizagdo das qualidades de relacdo e compreensdo da pessoa
humana”. A par disto “a profissdo docente impregna-se de uma espécie
de entre-dois” que tem estigmatizado a histéria contemporanea dos
professores: “ndo devem saber de mais, nem de menos; ndo devem se
misturar com o0 povo, nem com a burguesia; ndo devem ser pobres nem
ricos; ndo sdo (bem) funcionarios publicos, nem profissionais liberais
etc.”.

Novoa (1995, p. 23), parte do principio que, na produgdo da
profissdo docente, a formagdo de professores “mais do que um lugar de
aquisicdo de técnicas e conhecimentos, € 0 momento chave da
socializacdo e da configuracdo profissional”, e pressupondo que nos
proximos tempos vai decidir-se uma parte importante da definico
futura da profissdo docente, faz um questionamento se a tendéncia sera:
“de uma consolidacdo de novas regulacfes e dispositivos de tutela da
profissdo ou desenvolvimento cientifico da profissdo docente no quadro
de uma autonomia contextualizada”. Nesse sentido, Silva (2009) aponta
para a importancia das representacdes sociais e as praticas concretas da
educacéo:

No processo de construcdo sociol6gica as
representacdes sociais asseguram por sua funcéo
de coeréncia e expressdo identitaria, o©
reagrupamento e acomodagdo do ja conhecido, a
tomada de posicdo frente as vertigens de
mudanga, a manutencdo dos costumes ou sua
superagdo motivada por uma nova ordem. O
modus  vivendi  estabelecido  entre  as
representacBes sociais e as praticas concretas
opera o fazer e o saber, numa relacdo de
circularidade e  complementariedade. O
conhecimento dessa relacdo pode fundamentar
reflexdes sobre o modus faciende da educagéo.
(SILVA, 2009, p. 29).

Segundo Contreras (2002, p. 149), ndo podemos compreender as
possibilidades que a reflexdo tem em si mesma para detectar os



100

interesses de dominagdo da pratica escolar, e para transcender os limites
que esta impOe a emancipacdo, “[...] se ndo tivermos em conta a forma
em que os professores e professoras, no contexto da constitui¢do escolar,
constroem seu papel”. Quando os docentes se incorporam 4 instituicdo
educativa, se introduzem em toda uma cultura com a qual aprendem a
conviver. E nesse sentido é preciso considerar o que afirma Lukacs
(2003, p. 402) “Somente quando o homem é capaz de compreender o
presente como devir, reconhecendo nele aquelas tendéncias, cuja
oposicdo dialética lhe permite criar o futuro, € que o presente, 0
presente como devir, torna-se 0 seu presente. Apenas quem tem a
vontade de criar o futuro consegue ver a verdade concreta do presente”.

Esta visdo do presente, do cotidiano, para que se configure como
critica e reflexiva, precisa de certo distanciamento daquilo que esta
muito proximo. Freire (1996) defende a criticidade construida a partir de
uma base tedrica que ilumine a pratica. Ensinar exige reflexdo sobre a
prética, “por isso é que, na formagdo permanente dos professores, o
momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica”.

E pensando criticamente a pratica de hoje e de
ontem que se pode melhorar a proxima préatica. O
préprio discurso tedrico, necessario a reflexdo
critica, tem de ser de tal modo concreto que quase
se confunda com a prética. O seu ‘distanciamento’
epistemol6gico da pratica enquanto objeto de
andlise, deve dela ‘aproxima-lo’ ao méaximo.
Quanto melhor fagca esta operagdo tanto mais
inteligéncia ganha da préatica em anélise, e maior
comunicabilidade exerce em torno da superacéo
da ingenuidade pela rigorosidade. (FREIRE, 1996,
p. 39).

Sacristan (2005, p. 81) afirma ainda que falar de determinacdes
da pratica é referir as “limitacbes ou os marcos da actuacdo dos
professores, produzindo assim, uma certa imagem de ‘debilidade
profissional’. ”Mas os individuos ndo sao passivos e também participam
na mudanca dos contextos”. Explicitando a diferenca que existe entre 0s
esquemas praticos, que os professores utilizam nas suas a¢des diarias e
esquemas estratégicos que pressupdem uma acdo intelectual, defende
que o desenvolvimento, pelo professor, de esquemas praticos ndo se
resume a uma mera execucdo de rotinas praticas ordenadas
arbitrariamente e distingue o esquema pratico do esquema estratégico:

Esta flexibilidade da pratica e a capacidade de
adaptacdo dos professores (quando ndo é simples
improvisacdo cega, em termos de ensaio e erro, e
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possui alguma intencionalidade) é possivel gracas
a4 existéncia de uma espécie de esquemas
estratégicos, que, sendo de categoria superior e
caricter abstracto, ordenam e governam a
sucessdo das accles, orientam o0s professores
quanto as adaptacOes e justaposicdes das tarefas
mais especificas, & incorporacdo de novos
elementos parciais e de recursos variados etc. Um
esquema pratico é uma rotina; um esquema
estratégico € um principio regulador a nivel
intelectual e pratico, isto &, uma ordem consciente
de accdo. (SACRISTAN, 2005, p. 81).

Nesse sentido, ndo se pode aceitar uma formagdo que se constroi
por acumulagdo, mas sim aquela formacdo que leve em conta 0s
problemas reais dos professores tendo como referencial o trabalho do
coletivo docente, na sistematizacéo de conhecimentos tedricos e praticos
que se configurem como uma identidade profissional. Neste aspecto das
condicBes para o desenvolvimento pessoal do professor como condigdo
para 0 envolvimento nos processos de formagdo, Névoa™ (1995)
argumenta que:

A formacdo deve estimular uma perspectiva
critico-reflexiva, que fornega aos professores 0s
meios de um pensamento autdnomo e que facilite
as dindmicas de autoformacdo participada. Estar
em formacéo implica um investimento pessoal,
um trabalho livre e criativo sobre os percursos e
0S projectos proprios, com vista a construgdo de
uma identidade, que é também uma identidade
pessoal. O professor € uma pessoa. E uma parte
importante da pessoa é o professor (Nias, 1991).
Urge por isso (re) encontrar espagos de interaccdo
entre as dimensbes pessoais e profissionais,
permitindo aos professores apropriar-se dos seus
processos de formacdo e dar-lhes um sentido no

™ para Antonio Névoa a capacidade do professor em ser pesquisador e reflexivo é inerente &
profissdo docente. O paradigma do professor reflexivo, isto é, do professor que reflete sobre a
sua pratica, que pensa, que elabora em cima dessa pratica, é o paradigma hoje em dia
dominante na area de formagdo de professores. Por vezes é um paradigma um bocadinho
retdrico e eu, um pouco também, em jeito de brincadeira, mais de uma vez ja disse que o que
me importa mais é saber como é que os professores refletiam antes que os universitarios
tivessem decidido que eles deveriam ser professores reflexivos. Identificar essas praticas de
reflexdo — que sempre existiram na profissdo docente, é impossivel alguém imaginar uma
profissdo docente em que essas praticas reflexivas ndo existissem — tentar identifica-las e
construir as condigdes para que elas possam se desenvolver. Antonio N6voa em entrevista para
a tvbrasil no programa um salto para o futuro transcrita no site www.tvebrasil.com.br .
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quadro das suas historias de vida. (NOVOA,
1995, p. 25).

No entanto, hd um alerta de Dias-da-Silva (2005, p. 391), scbre a
questdo da pratica reflexiva, lembrando que mesmo o professor norte-
americano Keneth Zeichner (1993, p. 25), um dos grandes
disseminadores do conceito de professor como prético reflexivo,
considera que “ha o perigo de tratar a reflexdo como um fim em si, sem
ter nada a ver com objetivos mais amplos [...] por vezes os professores
reflexivos podem fazer coisas prejudiciais melhor e com mais
justificagdes”. Para tanto é necessario analisar o contexto da reflex&o.
Muitos professores, em virtude das caracteristicas da instituicio
educacional e da forma pela qual nela se socializam, tendem a limitar
seu universo de acdo e de reflexdo & sala de aula. Por causa disso,
“analisam e interpretam as situagdes que vivenciam no ensino a partir
dos elementos de compreensdo que seu contexto mais proximo lhes
proporciona”. (CONTRERAS, 2002, p. 155).

Moraes (2003, p. 162) enfatiza que “o ceticismo epistemoldgico e
0 empobrecimento da nogdo de conhecimento assentados no terreno
escorregadio do relativismo”, podem ter implicacdes decisivas nha
formag&o de professores, reduzindo-se a “empiria das tarefas cotidianas,
[...] pela narrativa descritiva da experiéncia imediata e busca da eficacia
na manipulacdo do tdpico”. Nesta situagdo, pode haver “o recuo da
teoria, e num horizonte ideoldgico apaziguado, constrange-se 0 agir
consciente de homens e mulheres na historia”.

Cunha (2006, p. 262) faz uma andlise sobre os percursos de
formagdo de professores e seu sentimento de soliddo: “Os professores
sentem necessidade de afirmar a sua constante preocupacdo com a
atualizacdo, e vdo experimentando uma pedagogia da pratica que
constroem no cotidiano”. Mas, “o reconhecimento das aprendizagens
coletivas, entretanto, ndo minimiza um sentimento de soliddo”. A autora
considera as possibilidades de recomposi¢do da formacdo, intervindo
nesse processo de naturalizacdo profissional, numa energia
sistematizada de reflexdo, baseada na desconstrucdo da experiéncia,
levando-se em conta que: Os sujeitos professores sO alteram suas
préticas quando sdo capazes de refletir sobre si e sobre sua formagéo. “A
desconstrucdo € um processo em que se pode decompor a histdria de
vida, identificando as mediagdes fundamentais, para recompor uma agéo
educativa e profissional consequente e fundamentada. Talvez esse seja o
sentido principal da formacdo de professores, seja ela inicial ou
continuada”. (CUNHA, 2006, p. 259).
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Sobre esta soliddo dos professores, pode-se fazer uma analogia
quando Arendt (2005b, p. 29) se refere a Republica, na parabola da
caverna: “Platdo mostra como o fildsofo, tendo se libertado dos grilhdes
que o prendiam aos seus semelhantes, emerge da caverna, por assim
dizer, em perfeita ‘singularidade’, nem acompanhado nem seguido dos
demais”. Pode-se reportar ai as condi¢es dos professores que, tendo
estudado novas concepcdes de escola e de aluno, chegando a escola para
pdr em acao estas concepgdes se V& agrilhoado pelas proprias condigdes
de singularidade e impedido de agir por seus pares, que a despeito de ter
estudado as mesmas questdes, temem a desestabilizacdo provocada pelo
novo, e sucumbe a realidade de seus entornos, passando a fazer como
todos fazem, mesmo que a contragosto e negando suas préprias
concepcoes.

Novoa (1992) afirma que os professores anseiam por discutir suas
praticas docentes marcadas pelas emergéncias locais e pessoais, proprias
daquele grupo de profissionais da educacéo que se propdem a elaborar
propostas de educagdo para seu municipio. E nesse sentido, alerta:

A formagdo de professores tem ignorado
sistematicamente, o desenvolvimento pessoal,
confundindo  ‘formar’ e ‘formar-se’, néo
compreendendo que a ldgica da actividade
educativa nem sempre coincide com as dindmicas
proprias de formagdo. Mas também ndo tem
valorizado uma articulagdo entre a formacédo e os
projetos das escolas, considerados como
organizagOes dotadas de margens de autonomia e
de decisdo, de dia para dia, mais importantes.
Estes dois ‘esquecimentos’ inviabilizam que a
formacdo tenha como eixo de referéncia o
desenvolvimento profissional dos professores, na
dupla perspectiva do professor individual e do
coletivo docente. (NOVOA, 1992, p. 24).

Refletindo sobre a hiperculpabilizacdo dos professores e alunos
pelos fracassos da escolarizagdo, dissimulado por vocabulos como
autonomia, alternativas de flexibilizac&o de curriculos, Correia (2005, p.
411) aponta para uma crise do interesse publico na escola provocando
“uma desagregacdo dos instrumentos cognitivos que a escola acciona
para reconhecer os seres e as dindmicas sociais produzidas no seu
interior”, que, por sua vez, “produz uma desmobilizag¢do que ndo pode
ser superada por dispositivos de formacao profissional continua”, e pelo
contrario, “tem contribuido para agravar a imagem publica de uma
profissdio que agora se admite ser exercida por profissionais
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potencialmente incompetentes” ocupando, a seu ver, “um lugar de
periferia na contribuicdo da escola para a coesdo social e para a
construcdo da cidadania”.

Contreras (2002) entende que “refletir criticamente significa
colocar-se no contexto de uma agdo, na historia da situacéo, participar
de uma atividade social e ter uma determinada postura diante dos
problemas”, e isto implica uma relacéo de pensamento e ag&o e:

Como essa maneira de atuar tem conseqiiéncias
publicas, a reflexdo critica induz a conceber como
uma atividade também publica, exigindo, por
conseguinte, a organizagdo das pessoas envolvidas
e dirigindo-se a elaboracdo de processos
sistematicos de critica que permitiriam a
reformulacdo de sua teoria e préatica social e de
suas condigBes de trabalho. Um processo de
reflexdo critica permitiria aos professores
avangarem para um processo de transformacédo da
pratica pedaglgica, mediante sua propria
transformacdo como intelectuais criticos [...].
(CONTRERAS, 2002, p.165).

A evolugdo da exigéncia social conduz a uma indefinicdo da
funcdo social da escola e da acdo dos professores, e as aspiracOes
educativas, a que os professores devem dar resposta, crescem, a medida
que ficam mais etéreas ou invisiveis. A profissdo docente ndo detém a
responsabilidade exclusiva sobre a educacdo, sendo influenciada por
aspectos politicos, econdmicos e culturais. H& ainda, “uma
desprofissionalizacio do professorado, evidente na imagem social, na
formacéo dos professores e na regulagdo externa do trabalho docente”.
(SACRISTAN, 2005, p. 67).

Isto, segundo Contreras (2002, p. 37), provoca diversos efeitos
nos professores. De um lado, “[...] favorece a rotinizagéo do trabalho, j
que impede o exercicio reflexivo, empurrado pela pressdo do tempo”.
De outro, “facilita o isolamento dos colegas, privados do tempo para
encontros em que se discutem e se trocam experiéncias profissionais,
fomentando-se dessa forma o individualismo”. Isto provoca, segundo o
autor, a desqualificagdo intelectual, a degradacdo das habilidades e
competéncias, reduzindo seu trabalho a diaria sobrevivéncia de dar
conta de todas as tarefas que deverao realizar.

Abordando a questdo da burocratizacdo do ensino e da
necessidade do professor adequar a sua linguagem ao modo cientifico de
dizer o que pensa, Contreras afirma que “[...] a formacéo dos docentes
ndo surge como um processo de controle interno estabelecido pelo
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proprio grupo, mas como um controle de inspecéo sobre o ensino e da
formacéo dos professores, estabelecido pelo Estado”, configurando-se
ai, conforme o autor “[..] uma hierarquia dentro da comunidade
discursiva [...]”, segundo a qual “se estabelece uma relacdo desigual
entre 0 que pensa a educagdo e o que operacionaliza as ideias na
Escola”, destituindo o professor da sua capacidade de refletir e repensar
o fazer pedag6gico a partir da pratica no cotidiano escolar e no espago
de formacdo continuada, “e levando-o a institucionalizar a tecnicidade
do seu trabalho, vendo-se impedido de uma legitima reflexdo, como
sujeito e ndo objeto de sua propria aprendizagem, resultando na perda do
controle sobre o seu trabalho”. (CONTRERAS, 2002, p. 61-64).

Com base na sua pesquisa com professores, Andalé (1995, p.
152) afirma que “[...] apesar de todo o poder da democracia 0s
professores “constroem seu saber-fazer, por meio de um complexo
processo de apropriacdo, transformando e recriando as diretrizes
sociais, existente no senso comum”, a que Gramsci se refere, “que
precisaria ser desenvolvido e transformado em consciéncia homogénea e
coerente”, e alerta que, “tal nlcleo se constitui a partir da experiéncia e
da observacdo da realidade, que permanecem envoltas por concepgdes
religiosas, folcléricas ou ideoldgicas”. Refere-se ao bloqueio que o
excesso de trabalho exerce sobre a atividade do pensamento, e cita
Weil'? num processo semelhante & condic&o operaria:

Que vontade de poder largar a alma no cartdo da
entrada e sO retoma-la na saida!l Mas ndo é
possivel, a alma vai junto com a gente para a
oficina. E preciso o tempo todo fazé-la calar-se.
Na saida, muitas vezes ndo a temos mais, por
estarmos cansados em excesso. (WEIL, S. 1979,
p. 104 apud ANDALO, 1995, p. 157).

Em condi¢cbes de alienacdo, segundo Heller (1972, p. 21), “o
homem torna-se ‘particularidade’, fica imerso no seu ‘pequeno mundo’
e vai se fragmentando cada vez mais em seus papéis”. Desta forma,
permanece preso na unicidade, submetido a exigéncias externas e
internas e sem liberdade (sempre relativa) de fazer escolhas. Para a
situacdo oposta a esta, em que o homem, “ainda que de forma parcial,
emerge da ‘particularidade’ e atinge a ‘genericidade’ a autora reserva o
termo ‘individualidade’”. (HELLER, 1972, p. 21-2 apud ANDALO,
1995, p. 143).

2 WEIL, S. A condico operaria e outros estudos sobre a opressio. Org. de Cléa Bosi. Rio de
Janeiro, Paz e Terra, 1979. (WEIL, s. 1979, p. 104).
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Andald refere-se a esta questdo na sua pesquisa com professoras
em formacdo, analisando que, levando-se em conta que “muitas delas
conseguiram ascender socialmente via escolarizagdo e carreira docente”,
¢ possivel imaginar como, “incorporando os valores da classe
dominante, tendem a negar sua origem”. Nesse sentido, parece que 0
contato com a pobreza e a privacéo torna-se doloroso e problematico,
pois se trata de uma realidade com a qual ndo gostariam de conviver.
Em vez disso, “sdo obrigadas a incluir na sua propria vida, através do
trabalho, esta situacdo indesejavel e incomoda, que se desnuda diante
delas, diariamente”. O bom aluno, segundo as professoras que
participaram da pesquisa, “seria aquele que ‘educado’, ‘ndo tem
brincadeiras agressivas’, ‘ndo xinga’, ‘ndo destr6i a escola nem o
material didatico’, caracteristicas dos educandos provenientes das
camadas mais favorecidas da populacdo”. Para exemplificar, a autora
aponta um comentario de uma das professoras que participaram da sua
pesquisa: ‘O ensino como estd € bom! O problema sdo os alunos que
hoje frequentam a escola!” (ANDALO, 1995, p. 178-179).

3.3 A ESCOLA COMO LOCAL DA FORMAGCAO CONTINUADA
DE PROFESSORES

Fusari (1992) defende a formacdo continuada de professores no
cotidiano da escola fundamental, especificando o papel do diretor nesse
processo. O autor também procura contextualizar a questao da formacéo
do educador em servigo, no panorama mais amplo da democratizacdo do
ensino. A questdo da competéncia docente é abordada como mediacao
importante no processo de ensino e aprendizagem, evidenciando o
descompasso entre a formagéo do profissional e as exigéncias do mundo
moderno. Esta realidade, segundo o autor, abre um espago para algo
mais amplo, que seria uma Politica para a Formacéo do Educador em
Servico, traduzida em programas e ac¢des diversificados, atendendo aos
anseios dos educadores escolares. Salienta ainda que a formagdo dos
profissionais da educacéo escolar, no cotidiano da escola fundamental
significa colocar a realidade no contexto mais amplo da democratizacéo
do ensino e da propria sociedade brasileira, assumindo a formacéo do
educador em servi¢o, como um meio e ndo como um fim em si mesmo.

Caldeira (1995) pesquisou numa perspectiva etnografica, o
processo de constituicdo da pratica docente de uma professora de escola
publica do ensino fundamental em Barcelona, tomando como referencial
tedrico os estudos sobre a vida cotidiana, de Agnes Heller. Para essa
construcdo toma como referéncia trés contextos historicos: a) o
movimento de renovagdo pedagogica da Catalunha; b) a historia da
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escola; ¢) a histéria de vida da professora. Em principio, a pesquisadora
alerta para um dos grandes problemas da formac&o inicial de professores
que € a desvinculagcdo entre os contetdos de formagdo e a realidade
escolar, uma vez que as propostas de formacdo apresentam, em geral,
uma cisdo entre a teoria e a préatica, e aponta como um dos desafios
integrar os conhecimentos produzidos na pratica cotidiana dos docentes
nos conteudos da formag&o inicial.

Abordando a questéo da formacéo continuada, Caldeira (1995, p.
6) defende que mesmo considerando situacdes em que a formacgdo
inicial possua a qualidade necesséria para instrumentalizar os docentes,
“grande parte de sua formacédo se d& na escola em que trabalha e essa se
constitui, portanto, em um espaco privilegiado de reflexdo pedagdgica,
condicdo imprescindivel para sua formacdo”. Alerta para o fato de que,
apesar disso, as propostas de formacdo continuada ainda s&o
concretizadas através de cursos, conferéncias, seminarios, ou seja, em
situacBes em que os professores desempenham o papel de ouvintes,
desconsiderando que eles tém muito a contribuir e ndo s6 a aprender.
“A formacdo permanente do professorado é uma realidade que também
se constroi no cotidiano escolar”, e considera que:

Devido ao seu pragmatismo, 0 pensamento
cotidiano se destina a resolucdo de objetivos
préticos, ndo se desvinculando dos problemas a
resolver. N&o constituem, pois, uma esfera
autbnoma do saber, mas a totalidade dos
conhecimentos necessarios para que um individuo
possa existir e se movimentar em seu ambiente.
Entretanto, o saber cotidiano constitui o0
fundamento do saber ndo cotidiano e o desafio
consiste em conseguir uma unidade estreita entre
os dois. (CALDEIRA, 1995, p. 7).

Ainda que a pratica docente no cotidiano escolar seja resultado da
influéncia de aspectos mais amplos como 0s processos culturais,
econdmicos, sociais e politicos, é preciso reconhecer “que 0s préprios
individuos contribuem para a formagdo desses contextos, e ndo se pode
negar que a pratica docente tem, indiscutivelmente, uma dimensdo
individual que também a constitui, ainda que sua esséncia seja social”.
Essa leitura, da pratica docente da professora, levou a pesquisadora a
concluir que “a escola constitui um espago fundamental para a reflexdo
coletiva da pratica cotidiana do professorado e, como consequéncia para
seu aperfeicoamento continuo”, e o reconhecimento da pratica docente
como pratica social é o primeiro passo nessa direcdo. Conclui que,
embora reconhecendo que a teoria € imprescindivel para o
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redimensionamento da pratica, a primeira ndo pode ser vista como
soberana sobre a segunda. (CALDEIRA, 1995, p. 11).

Canario (2000), referindo-se aos Centros de Formacdo das
AssociagOes de Escolas, criado a partir de 1993, em Portugal, afirma que
a sua criagdo ndo é indissocidvel de um processo global de reforma
educativa, desencadeado em Portugal a partir de 1986 e foi justamente
na fase de generalizacdo da reforma que a importancia da formagéo
continua dos professores emergiu como uma preocupacdo central de
politica educativa. O autor assinala que ha necessidade de otimizar as
potencialidades formativas dos estabelecimentos de ensino e, “pensando
na escola como um local de formacdo, para que uma organizacdo mude,
é condigdo necessaria que mudem, simultaneamente as crengas, 0S
valores e atitudes dos que, pela sua acdo, constroem a organiza¢ao”. No
caso das escolas, a formacdo aparece, fundamentalmente, como um
processo de mudanca de representacBes dos atores, em especial dos
professores e do modo dominante como sdo estruturadas as suas
interagdes. (CANARIO, 2000, p. 79).

A formacdo centrada na escola obedece a uma logica diferente.
“Esta em causa a passagem de uma ldgica de catalogo para uma logica
de projeto, em que o plano de formagdo se articula com um plano
estratégico para o futuro da organizacdo”. As decisdes sobre a formagéo
ndo deverdo ser a consequéncia de mudangas ja verificadas, mas
constituir uma antecipacdo delas. O plano de formagdo correspondera,
entdo, “a uma resposta singular, a uma situagdo singular, nas quais se
articula um conjunto coerente de modalidades de acdo marcadas pela
sua diversidade”. SO a passagem de uma “cultura de solugdes” para uma
outra cultura, que atribui prioridade & “construcdo de problemas”,
permitird encarar os professores como profissionais que tomam
decisbes, em contextos singulares e marcados pela incerteza,
equacionando problemas e produzindo inovacdes. Neste sentido, emerge
a importancia estratégica do conceito de “problema”, por contraposi¢do
ao de “necessidades”, na construcdo de uma oferta formativa. A
“problematizacdo das situacOes”, feita em contexto pelos varios
intervenientes no processo formativo, constitui a chave para o
desenvolvimento de modalidades de formagdo centradas na escola.
(CANARIO, 2000, p. 80/81).

A concep¢do ainda dominante no mundo da formacgdo
profissional continua tende a reduzi-la as situagfes formais e
assimétricas em que alguém que “sabe” transfere “sabedoria” para
alguém que “ndo sabe”. A critica a esse modelo escolarizado do
processo formativo faz emergir a pessoa como sujeito do processo de
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sua prépria formagdo, integrando diferentes vivéncias experienciais,
apropriando-se das influéncias externas que sobre si sdo exercidas,
refletindo sobre o seu prdprio percurso experiencial. Se a formacéo das
pessoas corresponde, em grande medida, a um trabalho realizado sobre
si proprias. Também é verdade que ninguém se forma sozinho. Com
efeito, a valorizacdo da aprendizagem por via experiencial supbe o
reconhecimento da importdncia das interacBes, nomeadamente
interpares, formais e informais, nos processos deformacéo. A formacéo
centrada na escola ndo significa pura autogestdo da formagdo, nem
dispensa apoios exteriores. “E esse apoio externo e as suas fungdes de
critica, de facilitacdo e de catalizacdo que podem ajudar as escolas a
encetar e a conduzir, de modo pertinente, um ciclo de resolucdo de
problemas”. (CANARIO, 2000, p. 82/83).

Na Escola de Formacao Permanente Paulo Freire, observou-se a
tendéncia a privilegiar o espagco da escola como local da formagéo,
desde que os tempos e espagos sfossem organizados de modo que
proporcionem aos professores, e a todos os sujeitos que a compdem,
possam encontrar-se € nesses encontros possam se conhecer e se
reconhecer. A0 mesmo tempo, que considerem outras possibilidades de
encontros fora da escola, incluindo nestas discussGes outros agentes,
como, por exemplo, as familias, e refutam a ideia de formac&o
continuada sob uma coordenacdo como espaco Unico de formacao.
< >

Nuances do Real — A escola como I6cus de formagéo

Abandonando a ideia de formac&o continuada como espago, Unico e exclusivo,
em que um “professor (a)-formador (a)”” assume a coordenagéo do processo, e
entendendo-a como espago de saberes constituidos nos contextos escolares, de
experiéncias tecidas no chdo da escola/CEl. Esta acontece no cotidiano das
escolas/CEls e deve ser assumida como rica possibilidade em que se possa
narrar/rememorar o vivido nestes lugares (escolas e CEIs), provocando
reflexBes e, consequentemente, o redimensionamento das préticas pedagogicas.
Assim, entendo que aconteca no dia a dia e represente um esforco coletivo, no
sentido de contribuir para que, professores, profissionais ndo docentes,
criancas e jovens (alunos) e familias possam enfrentar as questdes do cotidiano
educativo, mantendo um vinculo efetivo com a realidade da escola/CEl. (PF1).
Acredito que o processo de planejar-fazer-rever-replanejar é uma roda da
aprendizagem que necessita ser movimentada semanalmente. Por isso na época
da gestdo investigada tinhamos o dia de estudo do professor e quinzenalmente
o0 dia de estudo na escola. Para que cada um individualmente e no processo
coletivo da instituic&o pudesse fazer essa dindmica. (PF2).

x >
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A formacdo, como processo organizado e intencional,
corresponde a um aspecto particular e parcelar de um processo continuo
e multiforme de socializagdo, coincide com a trajetdria profissional de
cada um. Nesta perspectiva, a producdo (e a mudanca) das préticas
profissionais remete, fundamentalmente, para o processo de socializagdo
profissional vivido nos contextos de trabalho onde coincidem no espaco
e no tempo, uma dindmica formativa e um processo de construcéo
identitaria.

A chave para a producdo de mudancas (simultdneas) referentes
aos professores e as escolas passa, entdo, a residir na reinvencdo de
modos de socializacdo profissional — o que constitui o fundamento mais
s6lido para encarar como uma prioridade estratégica o desenvolvimento
de modalidades de formagdo centradas na escola, por oposi¢do e
contraste com a oferta formalizada, descontextualizada e escolarizada
que é dominante. Esta que € tributaria de uma epistemologia de raiz
positivista que encara a pratica como um mero momento de “aplicacéo”,
tem estado na origem do modo de conceber o saber profissional dos
professores e do modo de conceber o papel da formacdo na producéo
desse saber profissional. Segundo esta perspectiva, o trabalho dos
professores seria suscetivel de uma descricdo a priori, que permitiria
identificar os pré-requisitos necessarios, suscetiveis, por seu turno, de
serem traduzidos e operacionalizados em objetivos e técnicas de
formagdo. Os efeitos da formacdo poderiam, entdo, ser “transferidos”
para a pratica profissional, através de um processo de “aplica¢do”. Desse
ponto de vista, a formacdo é encarada como um processo de treino, de
carater instrumental e adaptativo, enquanto o exercicio do trabalho
corresponde & reproducdo de normas e gestos anteriormente aprendidos.
Esta visdo do saber e do exercicio profissional é, contudo, claramente
redutora e inadequada, nomeadamente no caso dos professores,
“condenados” a lidar com a singularidade, a complexidade e a incerteza
— 0 que, limitando fortemente as pretensfes de racionalizacéo, implica
que subsista sempre, na pratica profissional, “uma parte artesanal
baseada na improvisacdo, parte essa irredutivel e incomparavelmente
maior que a do saber racional”. (CANARIO, 2000, p. 84).Estas
concepgdes e conceitos de formacao continuada de professores nos ddo
subsidios para a compreensdo do processo de criacdo da Escola de
Formacao Permanente Paulo Freire, como parte da politica Educacional
Escola Sem Fronteiras, implantada pelo governo popular, no periodo de
1997-2000, e 2001-2004, na gestdo do governo municipal em
Blumenau.
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4 POLITICAS EDUCACIONAIS NA SEMED DE BLUMENAU:
FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

O campo de investigacdo proposto é a extinta Escola de
Formagao Permanente Paulo Freire - EFPPF, da Secretaria Municipal de
Educacdo de Blumenau™. Esta escola constituiu-se num espago de
formacéo continuada de professores e foi criada na gestdo do governo
popular, no periodo de 1997-2000 e 2001-2004. A concepgéo,
implementacéo e avaliacdo das politicas que nortearam os processos de
formagéo continuada nesta escola é o objeto do presente estudo. Neste
capitulo, apresentamos a politica da Escola Sem Fronteiras e a criacdo
da Escola de Formagdo Permanente Paulo Freire como lécus da
formacéo continuada dos professores da rede municipal de ensino de
Blumenau, neste periodo.

4.1 DA FORMACAO DE PROFESSORES NO MUNICIPIO DE
BLUMENAU
A Historia é o que o presente custou ao passado
e 0 que o futuro estard custando ao presente”.
Antonio Gramsci, 1978

Conforme dados de pesquisa realizada por Silva (2002), através
de documentos do Arquivo Central da FURB, a formacéo continuada é
oferecida aos educadores em Blumenau, desde os anos 70 do século XX.
Segundo a autora, Blumenau é uma das cidades do Estado de Santa
Catarina onde os profissionais e as autoridades da educacdo tém como
caracteristica, hd mais de 30 anos, investir na formagdo em servico. Os
professores participam de eventos, através de politicas publicas
desencadeadas pela Secretaria Municipal de Educagdo™, Secretaria
Estadual de Educacéo e pelas instituicGes de Ensino Superior da regido
como a FURB, que mantém inclusive um programa de extensao voltado
para a formacdo continuada de professores. Os professores também

*Blumenau poderia ser uma cidade como qualquer outra de Santa Catarina que apresenta sua
tradicdo e reverencia sua cultura. O blumenauense, no entanto, faz diferente e usa com toda
forca sua peculiaridade conhecida internacionalmente. A influéncia germénica na arquitetura
(casas em enxaimel) se mistura, sem perder brilho, com outras arquiteturas e chama atencéo do
turista que vem a cidade durante o ano. Em um passeio pelas ruas vemos também o poder de
preservacdo. S8o morros cobertos pela floresta e casas divisando com areas de preservagao
permanente. www.cidadeturismo.com.br/cidade.

1 A Secretaria de Educacéio é responsavel pelo atendimento de aproximadamente 30 mil
pessoas, entre criangas e adolescentes com idade média de 0 e 15 anos. Além disso, também
ampara jovens e adultos que buscam retomar os estudos através do Ensino de Jovens e Adultos
(EJA). A proposta principal da Secretaria é ir além dos conhecimentos passados em sala de
aula. O objetivo é ultrapassar as paredes das escolas e formar verdadeiros cidaddos com os
principios que sao repassados dentro das salas de aula. www.blumenau.sc.gov.br
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investem particularmente em cursos de férias, finais de semana,
frequentando encontros, congressos e semindrios ligados a educagéo.

Em 1973, foi criada a Secretaria Municipal de Ensino de
Blumenau. Neste periodo foi implantado o ensino de 1° grau®, até entio
sO havia escolas de 1% a 4? séries. Por essa época, as orientacles e
determinacbes emanavam da Secretaria Estadual de Educacéo, atraves
da Coordenadoria Regional de Educacgdo — 42 CRE, ndo havendo ainda o
Conselho Municipal de Educagdo. Nesta época, a formagdo em servico
de professores era realizada através de cursos de reciclagem organizados
pela 4* CRE, em periodo de recesso escolar, e abertos para os
professores da Rede Municipal. Os cursos ndo eram obrigatorios e 0s
participantes recebiam certificados da Secretaria Estadual ou da FURB.

Numa retrospectiva histérica, podemos lembrar que, conforme
Abranches (2009), um marco importante com o fim do Regime Militar
foi, em 1985, o movimento de Secretarios Municipais de Educacéo,
tendo como resultado a criacdo em 1986 da UNDIME (Unido dos
Dirigentes Municipais de Educagdo), que nasceu, segundo Shiroma
(2000), em meio a interesses contraditérios e que colocava como
necessario o incentivo ao processo de municipalizacdo, através da
descentralizacdo e acompanhamento da alocagéo de recursos, bem como
a delimitagdo das competéncias das trés esferas do poder publico:
Federal, Estadual e Municipal, além de uma ampla reforma tributéria.
As relacdes entre UNDIME e MEC foram de muito conflito, gerando
uma politica de reforco, a dualizacdo entre as redes municipais e
estaduais e a consequente falta de integragdo entre estados e municipios.

Alguns acontecimentos relevantes merecem destaque, na histdria
da formacdo de professores, envolvendo o contexto de Blumenau. Em
16 de abril de 1981, aconteceu em Blumenau o 1° Encontro de
Professores de Santa Catarina, promovido pela ALISC (Associagdo dos
Licenciados de Santa Catarina), com o tema: Direitos do Professor e
Realidade Catarinense. No ano seguinte, de 17 a 21 de abril de 1982,
ocorreu o Semindrio Nacional sobre a Lei n. 5.692, tendo como
principal objetivo a discussdo e avaliacdo do avango progressivo. O
evento foi promovido pela Secretaria Municipal de Educacdo de
Blumenau, com a colaborac¢do da Associacdo dos Professores da Rede
Municipal de Ensino, da Associagdo dos Professores do Médio Vale do
Itajai e da ALISC. O seminario foi um marco significativo, com elevado
indice de participacdo dos educadores de Blumenau. Compareceram,

> Com a Lei 5.692/71, 0 antigo curso primario e o curso ginasial foram agrupados no ensino de
1° grau, para atender as criangas e jovens de 7 a 14 anos.
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neste evento, educadores de renome no pais, como Guiomar Namo de
Mello, Sonia Kramer, Zaia Branddo, Vanilda Paiva, Moacir Gadotti,
Luiz Antonio Cunha, ex-ministros da educacao, secretarios da educacao
de municipios e secretarios de educacéo de diversos estados brasileiros
para avaliar os 10 anos da Lei n. 5.692/72. Nesta ocasido, foi elaborado
um documento questionando a politica educacional vigente no Governo
Federal. (DAROS apud SILVA, 2002, p. 47).

A partir da década de 1990, a Secretaria passa a fazer um
planejamento sistematico de formacdo dos professores, tanto nas
tematicas centrais quanto nas areas especificas. Houve também uma
preocupacdo com a formacdo dos especialistas, da equipe de gestdo e
dos diretores de escola. Por esta época comecam as politicas
educacionais da Secretaria Municipal de Educagdo e sdo voltadas para a
discussao de teoria-pratica, com a visdo de que os problemas da préatica
encontrariam solugdo através do dominio de teorias. Inicia-se na década
de 90 a discussdo do professor reflexivo, professor pesquisador,
professor sujeito da sua formacéo. (SILVA, 2002, p. 47-8).

4.2 A POLITICA EDUCACIONAL: ESCOLA SEM FRONTEIRAS

Em 1997, o governo municipal é assumido pelo Partido dos
Trabalhadores, que j& em 1996 tinha liderado um movimento com os
professores™ da rede municipal de ensino. Neste periodo, instalou-se na
rede municipal de ensino, a proposta educacional da Escola Sem
Fronteiras, adotando o sistema de ciclos de desenvolvimento humano,
com base na LDBEN 9394/96, que permite “[...] a reorganizacdo dos
tempos escolares em ciclos, semestres e o direito do educando a
progressao parcial”. Segundo a proposta politico pedagdgica, os eixos
norteadores eram: “Gestdo democratica, qualidade social do ensino,
acesso-permanéncia e sucesso para todos os alunos da rede”.

6 Conforme Costa (2004) “Algumas/us professoras/es, que ajudaram na elaboragdo do plano
de governo da Coligacdo “Blumenau Para Todos”, participaram, também, das discussdes que
aconteceram no | CONED (Congresso Nacional de Educagdo), em julho de 1996. Neste
congresso, além de debaterem sobre as varias questdes que constituem a politica educacional
do pais, tiveram a possibilidade de conhecer alguns aspectos relacionados a politica publica de
educacdo de Belo Horizonte — MG, a “Escola Plural”. Os primeiros debates envolvendo
professoras/es, da rede publica de Blumenau, sobre a Escola Sem Fronteiras aparecem, de
forma mais organica, 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 ideario neoliberal, isto é, adota 0 pensamento pedagdgico dos chamados
‘Organismos Internacionais’ (Ol), sobretudo, do Banco Mundial, para conduzir as politicas
educacionais.
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E necessario lembrar que, nesta mesma época, conforme Campos
(2002, p. 3), o governo brasileiro, a partir de compromissos assumidos
com organismos internacionais, implanta uma reforma, paralela a uma
expansdo da oferta de vagas sem a consequente adequagdo dos sistemas
educacionais. “Este novo quadro exige uma diversificacdo de préticas
como ensino por médulos. Os ciclos de aprendizagem, os programas de
aceleracéo e de apoio pedagogico, sdo apresentados como iniciativas de
modernizacdo pedagdgica, a0 mesmo tempo em que buscam atenuar as
elevadas taxas de evasdo e reprovacao escolar”.

Pelo que se pode observar nos documentos que apresentam a
politica de formacdo continuada dos professores, foi a principio
influenciada por uma época de mudangas significativas, em nivel
nacional: O ano de 1996 foi marcante no que tange as questdes legais
na area de educacdo. A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional, aprovada naquele ano, defende a Educagao dos zero aos seis
anos como direito e a reorganizagdo dos tempos escolares em ciclos,
semestres e o direito do educando a progressao parcial, mas também
por um clima de influéncia dos organismos internacionais.
(BLUMENAU, 2001, p. 1).

Outra questdo que se observa é em relacdo aos termos utilizados
no discurso do governo municipal: ““(...) Segundo a proposta politico
pedagogica da Escola Sem Fronteiras, os eixos norteadores sdo: gestédo
democratica, qualidade social do ensino, acesso-permanéncia e sucesso
para todos os alunos da rede”. (BLUMENAU, 2002, p. 3).

Observa-se uma similaridade com o foi detectado nos
documentos de organismos internacionais, por Shiroma; Campos; e
Garcia (2004, p. 6), que no final da década de 1990 “[...] parece ter
havido uma guinada do viés economicista para uma fase mais
humanitaria na politica educacional, sugerida pela crescente énfase nos
conceitos de justica, equidade, coesdo social, inclusdo”. Nos
documentos analisados, percebe-se uma forma de, através dos discursos,
uma intengdo de tornar coletivo e popular um projeto que, em principio,
era da equipe gestora, através da inclusdo de todos os educadores,
sugerindo que a adesdo a esta politica seria a realizacdo de um sonho de
todos.

No entanto, a partir da analise dos documentos encontrados no
Memorial da Educacgdo, pode-se inferir que a proposta educacional da
Secretaria Municipal de Educacdo de Blumenau, no exercicio do
governo popular, tinha um carater democrético: “Ele [0 professor]
sente-se desatualizado, ndo encontra possibilidade de tempo para
estudo, novas leituras ou acompanhar novas pesquisas, ndo debate com
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seus colegas de area de conhecimento e ndo consegue atualizar seu
material pedagdgico. [..] Afinal que professor queremos?
(BLUMENAU, 1998, p. 13).

Entretanto, é necessario considerar uma pesquisa realizada, em
nivel de Mestrado, na UFSC, por Adriana Costa, quando investigou
sobre a participagdo dos professores na elaboracéo e implementagéo da
politica denominada Escola Sem Fronteiras, apontando importantes
questdes sobre a gestdo democratica das politicas publicas e conclui que
“0 processo de constituicho de praticas democraticas exige o
reconhecimento de gque a democracia, por ser um projeto inconcluso,
longe de ser um processo harmonioso, é marcada pelo conflito e pela
contradicdo”. (COSTA, 2004, p. 7).

E preciso lembrar que estas iniciativas foram influenciadas por
um contexto mais amplo. Segundo Campos (2002, p. 3), 0 governo
brasileiro, a partir de compromissos assumidos com organismos
internacionais, implanta uma reforma, paralela a uma expanséo da oferta
de vagas sem a consequente adequacgdo dos sistemas educacionais. Este
novo quadro exige uma diversificacdo de praticas como “ensino por
mddulos. Os ciclos de aprendizagem, os programas de aceleragdo e de
apoio pedagdgico sdo apresentados como iniciativas de modernizacao
pedagdgica, a0 mesmo tempo em que buscam atenuar as elevadas taxas
de evasdo e reprovacao escolar”.

A rede municipal constituia-se na época, de aproximadamente
3.500 professores e 30.000 alunos, segundo protocolo de abertura do
ano letivo de 1997, no Encontro de Educagdo Popular, pelo Secretario
Municipal de Educacdo: Erlédio Pedro Pering, quando foram
apresentadas as diretrizes basicas que norteariam as propostas de
educacdo no governo BLUMENAU PARA TODOS. O documento
apresenta 0os Eixos Norteadores da Proposta Escola Sem Fronteiras,
ConcepcBes de Curriculo, de Avaliacdo, Os Ciclos de Formacéo,
Educacéo Infantil, Educacéo de Politicas de atuacdo: Jovens e Adultos,
Educacdo Inclusiva, Projetos Especiais, Escola de Formacgéo
Permanente Paulo Freire e Dados Diversos.

Na apresentacdo do documento, o Prefeito Décio Néri de Lima
faz uma abordagem sobre 0 momento da educacdo no Brasil e da énfase
as dicotomias, "quando em um mesmo espaco geografico convivem
pobre e rico, altas tecnologias e técnicas primitivas, negros e brancos.
[...] Estamos ‘rompendo fronteiras’ da educagdo cartesiana, tradicional e
fragmentada”. O Governo Popular defende “que todos tenham acesso,
permanecam e obtenham sucesso na escola com qualidade social do
ensino e participacgéo coletiva”. (BLUMENAU, 2002, p. 2).
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No documento que expressa a politica educacional da SEMED de
Blumenau, a Secretaria Municipal de Educagdo, Sandra Denise Pagel®’,
afirma que ““A Escola Sem Fronteiras pode ser vista como um momento
na histéria da educacdo brasileira em que sonhos, utopias e
contradicbes de educadores conseguem ser discutidos, vividos e
experienciados”.  Consta no seu discurso que: “A ‘Escola Sem
Fronteiras’ é o resultado da caminhada dos educadores e educadoras
da Rede Municipal de Ensino de Blumenau no exercicio reflexivo e na
busca de praticas ‘transgressoras’ que pudessem superar a ldgica
excludente e linear da escola convencional™.

Quanto aos fundamentos tedricos e metodoldgicos, “A Escola
Sem Fronteiras se apoia nos pressupostos de Paulo Freire e na matriz
tedrica e metodoldgica de Freinet, Piaget, Wallon e Vigotsky™. Refere-
se a opgdo politica deste governo que ““[...] rompe com o modelo
excludente de educacédo vigente na escola convencional ao propormos a
construcdo de uma estrutura educacional baseada na concepgdo
dialética e a teoria critica como agentes que privilegiam os sujeitos e as
mudangas”. (BLUMENAU, 2002, p. 4).

Um projeto educacional que possibilita a articulacdo de todos os
seguimentos, que estimula praticas coletivas de solidariedade, que
proporciona condi¢cBes de desenvolvimento de praticas pedagogicas
inovadoras, é portador de uma mensagem de mudanca da sociedade, que
se revela na superacdo dos preconceitos e de todos os fatores que tém
contribuido historicamente para a negacdo do direito ao acesso e a
permanéncia na educacéo escolar. (DOURADO, 2007, p. 152).

Aguiar (2007) defende a escola como um local, em que a despeito
da permanente contradi¢do que resulta da sua propria insercdo no mundo
globalizado, ao mesmo tempo em que reproduz as estruturas de
dominag&o da sociedade, € um campo aberto a interpelacéo deste padréo
de dominacdo. Afirma ainda que, o exercicio desse papel implica a
tomada de decisdes politico-pedagdgicas em varias instancias do sistema
educacional e da escola, e defende a decisdo politica de situar a
educacdo escolar com qualidade referenciada ao social, isto significa
optar por um projeto educativo que contempla a maioria da populacéo e
que tem como pressupostos a igualdade e o direito & educacéo.

Segundo Costa (2004), no final do més de novembro, de 1996, os
138 professores representantes eleitos nas unidades escolares, levaram

" Servidora de carreira da rede municipal de ensino de Blumenau, desde 1984, concursada no
cargo de Supervisora Escolar, licenciada em Pedagogia. Assumiu o cargo de Secretaria
Municipal de Educacdo no segundo periodo de gestdo do governo popular.
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as discussdes realizadas, em seus locais de trabalho, para o segundo
momento do Seminario. As questdes resultantes deste Seminario
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 professores efetivos da rede”, a fim de
elaborar uma politica de formacdo com a inclusdo de “momentos de
estudos para todos os professores e de criar uma Escola de Formagéo
Permanente, além de criar um colegiado representativo das diferentes
areas para avaliar as questdes pedagogicas”. (COSTA, 2004, p. 4)

A analise destes pressupostos filoséficos de uma politica
educacional arrojada, com principios democraticos que pretendiam
transcender o préprio contexto em que elas foram gestadas, nos lembra
Dourado (2007) que instiga a pensar sobre estas acbes no campo da
formacdo de professores, no ambito municipal, defendendo que a
compreensdo destas politicas como expressdo dos embates historicos
deve assentar nos contornos politicos assumidos pela “formulacdo e
materializacdo delas no &mbito das relagdes, das quais elas sdo parte,
destacando, sobretudo, sua importancia historica e politica como espago
de materializagdo do direito social e de realizagcdo como politica de
Estado que transcende o governo”. E destaca que “na medida em que se
configuram como ato politico, expressam sempre uma tomada de
posicdo, uma concep¢do de mundo, de homem, de sociedade e de
educacdo”. (DOURADO, 2007, p. 28).

A politica educacional, Escola Sem Fronteiras, implantada no
municipio de Blumenau, j& foi objeto de investigacdo de uma professora
efetiva na rede municipal de ensino que, na sua dissertagdo de Mestrado
(COSTA, 2004, p. 7): “trata de uma andlise sobre a participacdo das/os
professoras/es, pertencentes a rede publica municipal, da cidade de
Blumenau'®, no processo de discussdo e implementacdo da politica

'8 pelos dados, cedidos & pesquisadora pelo IPUB — Instituto de Pesquisas e Planejamento
Urbano de Blumenau, do Gltimo censo (2004), residem no municipio de Blumenau cerca de
287.350 habitantes e a cidade conta, atualmente, com 50 unidades de Educagio Basica e destas,
11 sdo escolas rurais, multisseriadas, com educacdo bilingue (portugués e alemdo). Na
Educacdo Infantil, sdo 59 CEls (Centro de Educacéo infantil), que atendem a 6.559 criancas, 3
CCEls (Centros Comunitérios de Educagéo Infantil) que trabalham com 233 criancas e as 47
creches domiciliares recebem cerca de 450 meninos e meninas. Trabalham com as criangas, da
educacédo 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 séo efetivos e 484
sdo admitidos em carater temporario (ACTs). O municipio conta também com a Educagdo de
Jovens e Adultos — EJA. Os 143 educadores/as que trabalham com a EJA atendem a uma
demanda de 98 turmas, que representam 2.305 alunos.
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educacional denominada Escola Sem Fronteiras, no periodo de 1997 a
2003”. O objetivo explicitado neste trabalho foi “compreender a
participacdo docente no processo de elaboracéo de uma politica pablica
de educacdo”, aponta importantes questdes que dizem respeito a gestdo
democratica de politicas pablicas, quando destaca que “o processo de
constituicdo de praticas democréticas exige o reconhecimento de que a
democracia, por ser um projeto inconcluso, longe de ser um processo
harmonioso, é marcado pelo conflito e pela contradi¢do”, o que €
evidenciado ao entrevistar professores da rede municipal 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 ampliagdo da
participagdo docente. Isto explicita que os
processos de construcdo de posturas democraticas
sdo complexos e repletos de contradicbes e
auxiliam no entendimento de que ndo basta prever
uma politica de formagdo continuada para as/os
professoras/es, é preciso, pois, democratizar seu
acesso. [...] (COSTA, 2004, p. 102).

Se por um lado a autora analisa que pode ter havido uma ruptura
interna, resultando em mudangas de encaminhamentos, observa também
que o processo democratico apresenta suas contradi¢es:

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
ampliagdo destes espagos para que todos e todas
possam participar destes momentos, bem como
contribuir no préprio processo de elaboracdo e
avaliacdo da politica de formacdo docente.
(COSTA, 2004, p. 102).

Numa outra pesquisa, também em nivel de mestrado, realizada
por uma professora efetiva na rede municipal de Blumenau, e hoje
responsavel pelo Memorial da Educacdo, no CEMEP-Centro Municipal
de Estudos Pedagdgicos, da Secretaria Municipal de Educagdo (SILVA,
2002), sdo destacados alguns aspectos contraditdrios nas possibilidades
de efetiva participacdo dos professores no processo de formacéao, o que
foi constatado por meio de alguns depoimentos dos professores, que
foram tomados pela pesquisadora através de entrevistas realizadas apos



119

a participacdo em eventos organizados pela equipe de gestdo. Conclui o
trabalho alertando que o professor clama para ocupar espagos e tempos
durante e ap6s eventos, no coletivo do seu local de trabalho, para
discutir a formagdo vivenciada proposta pela entidade mantenedora; ser
considerado como sujeito historico.

Andrade (2002) realizou uma pesquisa, na rede Municipal de
Ensino de Blumenau, tendo como objetivo identificar os determinantes
da organizacgdo por Ciclos de Formacdo. Encontrou evidéncias de que a
origem e a fundamentacdo da proposta estiveram ancoradas nas
renovagdes tedricas e nos movimentos sociais, culturais e pedagdgicos,
afirmando que “a concepgdo de ser humano, na organizacgéo por Ciclos
de Formacéao, compreende o sujeito como ser historico, social e cultural,
como ser inacabado, inconcluso, em permanente transformacdo”. Ao
acompanhar atividades em escolas da Rede Municipal de Blumenau, que
tinham adotado a politica e organizacdo da escola por ciclos de
formacéo, observou que propostas inovadoras mexem em velhas
estruturas e imagens, trazem rupturas de concepgBes e muitas
implicaces de ordem pratica pedagogica, apontando algumas
caracteristicas como a falta de entendimento ou esclarecimentos sobre
diferentes propostas educacionais por ciclos, aparecendo infiltrada na
midia, no espaco e escolar e comunidade em geral. Isto, segundo a
pesquisadora, favorecia “situacfes conflituosas, propiciando resisténcias
a implementagdo da proposta, além de apresentar leituras equivocadas e
préticas confusas”. (ANDRADE, 2002, p. 62-63).

Nesta pesquisa, Andrade apresenta como um dos conflitos
apresentados pelos professores a diversidade de organizacdo escolar na
rede, apresentando: a) escolas totalmente seriadas; b) escolas com os
trés ciclos; c¢) escolas com o primeiro ciclo, e seriagdo nos anos
subsequentes; d) escolas com o primeiro e segundo ciclo e seriagdo; €)
escolas localizadas em regiGes mais retiradas do espaco urbano,
conhecidas como escolas multisseriadas. A proposta Escola Sem
Fronteiras foi implantada apos a realizacdo de seminarios em 2007.

Em 2008, iniciou-se a implementagdo da proposta em 28 escolas
da rede municipal, com o primeiro ciclo, o da infancia. No entanto, em
2001, quando deveria ser implantado o segundo ciclo nem todas as
escolas aderiram a proposta, ja que foi permitido que a continuidade dos
ciclos, ou néo, fosse decidida pelos educadores e comunidade escolar,
instaurando-se um quadro de diversidade na estrutura escolar. Apresenta
também que, romper a ldgica da seriagdo, foi uma das principais
dificuldades encontradas.
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Com fortes resisténcias de profissionais, houve
essa fragmentacdo, assim ha profissionais que
trabalham em escolas totalmente organizadas por
Ciclos de Formag&o e outros em escolas seriadas,
como também hé profissionais que trabalham na
mesma escola num periodo com os ciclos e em
outro periodo vivenciam a organizacdo por série.
[...] Muitos educadores por ndo entenderem ou por
ndo concordarem com a proposta, acabam ndo
optando pela continuidade dos ciclos nas escolas
que ja iniciaram a proposta, criando um espago
confuso, com diferentes organizagdes e
concepgdes. [...] Essa forma de implementar os
ciclos, mesmo sendo entendida como um processo
democrético, corre o risco de prejudicar os/as
educandos/as, quando a decisdo de continuar os
ciclos é definida isoladamente  pelos
educadores/as. (ANDRADE, 2002, p. 66).

Apesar das dificuldades observadas, constatou que muitas das
préticas realizadas na organizacdo da escola por Ciclos de Formacéo,
foram ressignificadas, como, por exemplo, “a légica da avaliagdo, do
curriculo, da postura pedagogica, a organizacdo dos tempos e espacos de
formacéo dos sujeitos”, estes aspectos se diferenciam “porque seguem
uma outra concepcao de aprendizagem, de educacgdo, de ser humano”.
(ANDRADE, 2002, p. 72). Este trabalho com as concepg0es, segundo a
pesquisadora, € um processo complexo que exige tempo e continuidade.
Destaca como aspecto importante a concepcao de avaliagdo adotada na
Escola Sem Fronteiras: “a) Processual; b) Participativa; c) Investigativa;
d) Redimensionadora da pratica, tendo como principio pedagdgico,
olhar os sujeitos no seu processo de construgdo do conhecimento, no seu
desenvolvimento humano”. (p. 115).

Andrade conclui que, embora a proposta da escola organizada por
ciclos tenha sido, principalmente no Brasil, implantada por governos
progressistas, entende que é uma proposta de educagdo, que “ndo esti
colada a um determinado partido politico, mas em principios de uma
educacdo Basica universal, uma concepcdo de sociedade e de sujeitos
que a constroem”. Afirma ainda que “quando ndo se tem claro os
principios de uma proposta educativa, a proposta € vista como um mero
projeto partidario fortalecendo resisténcias em relagdo & construgdo da
proposta”. (ANDRADE, 2002, p. 132).
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4.3 A ESCOLA DE FORMAGCAO PERMANENTE PAULO FREIRE:
PROPOSTA E PROCESSO DE CRIACAO DA EFPPF

Figura 1 — Primeira sede da Escola de Figura 2 — Segunda sede da Escola de
Formacé&o Permanente Paulo Freire Formacgé&o Permanente Paulo Freire
Fonte: CEMEP/SEMED/BL Fonte: CEMEP/SEMED/BL

O estudo sobre os processos de formagdo continuada dos
professores nas redes municipais de ensino tem sido objeto de estudos
académicos ao longo das duas Ultimas décadas. Os resultados destas
pesquisas demonstram que a tematica é motivo de preocupagdo das
equipes de gestdo da educacdo quando assumem a administragio.
Muitos sdo os projetos iniciados, embora muitos destes processos de
formacéao sejam marcados por rupturas e descontinuidades.

Na politica de formagdo continuada da Secretaria Municipal de
Educagdo também houve esta caracteristica. Embora a experiéncia de
criacdo de um espaco proprio para a formacdo dos professores tenha
sido considerada por estes como um processo inovador e proficuo ao
avanco na constituicdo da profissionalidade docente, ap6s oito anos de
existéncia, a escola foi extinta com a mudanga do governo municipal,
em 2005. Estes processos iniciados e descontinuados se constituem
como fendmenos a serem investigados na sua esséncia, com o objetivo
de buscar evidéncias, numa retrospectiva historica, da efetiva
participacdo dos professores como sujeitos dessa formagéo.

O documento do projeto da escola inicia com a identificacdo da
Escola de Formacéo Permanente Paulo Freire que foi inaugurada no dia
25 de agosto de 1997, situada na Rua Hermann Hering, 247 no Bairro
Bom Retiro, em Blumenau, anunciando o proposito de propiciar aos
professores da rede municipal “um espaco dedicado a leitura, estudos,
reunides, e constru¢do de novos conhecimentos por meio de cursos,
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oficinas, palestras, uma biblioteca™, um banco de imagens, como busca
democratizar o acesso aos bens culturais e artisticos da regido por meio
da Galeria SEMED de Artes”. (BLUMENAU, 1998, p. 2).

Justifica, ainda, a existéncia da Escola, como uma forma de
propiciar aos professores um espaco de formagdo, “j& que os
professores sentem-se desatualizados e ndo tém encontrado espago e
tempo para os estudos”. Afirma também que a Escola de Formagéo
Permanente Paulo Freire “[...] é um projeto da SEMED, com o objetivo
de possibilitar ao profissional da educacdo, o acesso & atualizagédo
frequente. [...] abrange toda a rede municipal de educacgéo, que atende
a Educagdo Infantil, ao Ensino Fundamental e ao Supletivo,
comportando aproximadamente 3.500 professores e 30.000 alunos™.
(BLUMENAU, 1998, p. 2).

Em seguida, aborda a necessidade de nomear o espaco®
“Desejando homenagear um educador comprometido com as questdes
sociais e construtor de uma proposta educacional voltada aos menos
favorecidos desta sociedade excludente, foi sugerido entdo o nome de
Paulo Freire”. Justifica o nome da Escola afirmando que “[...] o home
‘Paulo Freire’ traz implicito a luta dos educadores por esta sociedade,
bem como valoriza a importancia deste educador na construcdo e
difusdo de ideias que defendem a educacdo publica de qualidade e
acessivel a todos”. Enfatiza a preocupacdo da SEMED “com a
qualidade social do ensino proporcionando aos profissionais da
Educacao um [espaco] adequado que desenvolva situagdes e atividades

*® sua biblioteca é composta de fitas e livros de diversas areas do conhecimento, representando
relevancia para a formacéo continuada dos educadores e pesquisadores da Rede Municipal. Em
2002, foram adquiridas mais de 250 obras, incluindo literatura infantil e um acervo de CDs
com musicas infantis, assim como DVDs que ilustram o patrimdnio da humanidade. A
biblioteca ainda possui uma textoteca que abrange textos de diferentes tematicas. “Vale
salientar que ndo s6 a recepgdo, mas outros espacos da escola foram carinhosamente
texturizados pelos funcionarios, que em verdade, contribuem peremptoriamente para 0 bom
andamento dos servigos prestados na mesma”. (BLUMENAU, 2003, p. 6).

A casa esté4 sobre uma area medindo 1.632 m2, sendo 24m de frente com a Rua Hermann
Hering e sua topografia é plana possui infraestrutura de servigos publicos, oferecendo
transporte coletivo, energia elétrica, 4gua do SAMAE e telefone. Sua estrutura comporta trés
pisos, sendo que o 1° fora cedido para o funcionamento da Escolinha de Artes Monteiro
Lobato. A Escola de Formagdo Permanente Paulo Freire, ocupa o segundo e o terceiro piso
deste espago, distribuidos da seguinte forma: 2° piso- 1 sala para Recepgdo, 3 salas para
reunides e/ou grupos de estudo; 1 sala para reunides que comporta um nimero maior de
pessoas; 1 sala cedida para o funcionamento do Conselho Municipal de Educacdo (COMED); 1
cozinha; 2 banheiros e 1 despensa. No 3° piso: 4 salas para reunides e/ou grupos de estudo; 1
sala ampla para a Biblioteca/Videoteca; 1 sala para Banco de Imagens/Som; 2 salas de Atelié e
oficinas permanentes; 1 sala reservada as exposi¢des de trabalhos escolares e obras de arte de
artistas regionais, e 2 banheiros. (BLUMENAU: 1998, p. 2).
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para a reflexdo das questfes educacionais que envolvem a populagdo™.
Finaliza a justificativa da existéncia da escola afirmando que “0 nome
do Educador Paulo Freire abre a possibilidade da participacdo de
todos na construcdo de uma proposta de Educacdo Popular”, e
complementa que “Neste espago, pais envolvem-se nas reunides de
APPs, professores buscam atualizacdo e os alunos visitam o espaco
para pesquisa e apreciacdo”, concluindo que “Enfim, Paulo Freire
representa os ideais defendidos pelos profissionais da Educacao e pelo
Governo Popular que é o acesso de todos a uma Educagdo Publica de
Qualidade™. (BLUMENAU, 1998, p. 3).

Na apresentacdo do documento, faz-se uma introdugédo a temética
abordando a necessidade de mudancas, justificando a formacéo
permanente de professores, a necessidade de ter alicerces através de
pressupostos conceituais e metodoldgicos. Em seguida, cita a obra:
Magistério: Construcéo Cotidiana (Candau, 1997), onde se afirma que o
professor deve ““ser alguém criativo que utilize esta criatividade em seu
fazer pedagogico; um professor que esteja consciente de seu poder de
transformacéo e de seus limites como educador e como cidadao; um
professor que saiba fazer ligacdo entre 0 mundo exterior e 0 que se
passa ho interior da sala de aula”. (BLUMENAU, 1998, p. 4-5).

Na sequéncia do projeto sdo anunciados os objetivos: Objetivo
Geral - ““Oferecer aos profissionais da Educa¢do um espaco fisico
adequado que desenvolva situacGes e atividades que promovam a
Formacéo e o aperfeicoamento permanente”. Na fundamentacéo tedrica
do projeto sdo utilizados os pressupostos de Vygotsky, através da obra
de Marta Koll (1995), iniciando com um chamado a mudangas. Em
seguida, apresenta trés postulados de Vygotsky (apud Koll, 1995, p. 10),
que abordam sobre os aspectos histérico-culturais que um ambiente
pode apresentar como possibilidade de formacéo. O primeiro deles: “o
desenvolvimento psicoldgico deve ser olhado de maneira prospectiva”,
¢ interpretado com 0s seguintes pressupostos: ‘“‘0s processos de
aprendizado movimentam os processos de desenvolvimento™ levanta-se
a questdo da necessidade de oportunizar ao professor ambientes
propicios ao seu desenvolvimento. (BLUMENAU, 1998, p.).

Os pressupostos para a criacao de espagos para os professores se
encontrarem com seus pares, debater, construir conhecimento e
socializa-los amparam-se no terceiro postulado de Vygotsky: “[...] da
importancia da atuagdo dos outros membros do grupo social na
mediagdo entre a cultura e o individuo e na promogao dos processos
interpsicoldgicos que  serdo  posteriormente  internalizados™.
(BLUMENAU, 1998, p. 20).
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Em 2003, foi produzido um documento intitulado Politica de
Formacdo. Este documento é uma producdo elaborada pela Secretaria
Municipal de Educacdo através da Escola de Formacdo Permanente
Paulo Freire, sobre os processos de formagdo dos educadores da
Educagdo Infantil, Ensino Fundamental, Educacéo de Jovens e Adultos
e Educacdo Especial, desenvolvidos durantes os anos de 2001 e 2002, e
publicada em 2003.

Na apresentagdo do documento o Prefeito Municipal de
Blumenau, Décio Nery de Lima, parabeniza a todos “[...] pelo grande
empenho em fazer a Educacdo de Blumenau um grande marco de
possibilidades na construcéo da cidadania para os blumenauenses”. O
Prefeito afirma ainda que: “A Escola Sem Fronteiras traduz na sua
esséncia este momento de grande esperanca pelo qual vive a populagéo
brasileira. Traduz a esperanca na formacao de um ser humano mais
feliz que contribuird na construcdo de uma sociedade justa, humana,
fraterna e solidaria, para todos, sem distincbes e sem exclusdo”.
(BLUMENAU, 2003, p. 1).

A revista da Politica de Formacéo foi também apresentada pela
Secretaria Municipal de Educacéo, a toda a comunidade educacional da
Rede Municipal de Ensino, ““com o intuito de socializar os
conhecimentos construidos coletivamente pelos diversos grupos. [...] a
partir dessa sistematizac@o busca-se revisitar a Formagdo Continuada,
oportunizando novos debates que possam contribuir para a recriagdo
de uma Proposta de Educacéo para Blumenau”. (BLUMENAU, 2003,
p. 3) Este documento apresenta-se na forma de coletanea de artigos, com
a autoria de professores formadores, conforme segue: Politica de
Formacéao da Rede Municipal de Blumenau.

No texto a seguir defende-se que: “A Formacé@o Permanente tem
sido uma das condicOes necessarias, no campo educacional, quando se
tem pensado e articulado propostas que visam construir uma escola
comprometida com 0s sujeitos que nela estdo inseridos, cuja identidade
se faz nas relagfes democraticas™. Afirma ainda que “‘uma politica de
formac&o aos profissionais da educagao, ultrapassa a concepgao de um
profissional escolar, pois a identidade do educador ndo se restringe
apenas nos espagos escolares e sim em diferentes espacos sociais e
culturais™. Sobre a concepcao da formagdo: “Buscamos uma concepgéo
de educacd@o mais ampla: olhar para os educadores como sujeitos e ndo
s0 pedagogicamente, mas atendendo as dimensGes humanas desses
profissionais da educacdo. Pensamos em uma politica que parta da
realidade concreta, que se aproxima das demandas, das necessidades
reais”. (BLUMENAU, 2003, p. 5).
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Utiliza-se o pensamento de Paulo Freire (1979) que “pelo seu
engajamento e compromisso ético-politico-educativo nos chamava a
atencdo sobre a importancia da conscientizacdo dos educadores, que
ultrapassa a esfera esponténea de apreensdo da realidade. Pois, a
mudanga da percepcdo da realidade, que antes era vista como algo
imutavel, significa para os individuos vé-la como realmente é: uma
realidade histdrico-cultural, humana, criada pelos homens e que pode
ser transformada por eles”. Afirma-se ainda que “Freire nos traz a
dimensdo do comprometimento que se faz no ato pedagogico, superando
a concepcdo bancéria cuja esséncia esti entre os oprimidos e os que
marginalizam, esti no distanciamento entre a teoria e a préatica”.

Em seguida, faz-se uma relagdo da politica de formacéo com a
politica de governo para a educacéo, justificando o espaco da EFPPF:
“A Secretaria Municipal de Educacdo pautada no projeto politico-
pedagogico da Escola Sem Fronteiras foi consolidando ao longo de sua
trajetoria uma proposta de Formagdo aos educadores nos diferentes
espacos educacionais”. Em continuidade, justifica a criacdo da escola:
“percebeu-se a necessidade de ampliar os espacos de formacéo
tornando-se entdo possivel a implantacdo de um espaco proprio a
cultura, socializagé@o de praticas e saberes”. Em 1997, esse espaco foi
denominado Escola de Formacdo Permanente Paulo Freire. Nela
realizam-se estudos, pesquisas, reunides, cursos, oficinas e grupos de
formacéo continuada. A partir desta apresentacdo das modalidades de
encontros de formacdo, explicita:

a) Espago Fisico: “A Escola de Formagdo Permanente
Paulo Freire, aberta ininterruptamente das 07h00Omin as
22h00min horas de segunda a sexta-feira, esta situada
desde o ano de 2001 em uma residéncia na regido
central de Blumenau, justamente para proporcionar o
facil acesso, assim como um ambiente agradavel e
propicio a formacéo™.

b) A Proposta: A formagdo que vem sendo desenvolvida
com os Educadores da Infancia, da pré-adolescéncia,
jovens e adultos; atualmente configura-se em diferentes
movimentos; tais como:

c) Grupos de Formacdo Continuada: Estes grupos
encontram-se quinzenalmente na Escola de Formacéo,
tendo como objetivo principal a troca de saberes e a
construcao do conhecimento relacionada
constantemente ao saber docente e condizentes com as
necessidades dos educadores. Em 2001 e 2002
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d)

f)

Q)

h)

constituiram-se mais de 30 grupos de formagao
continuada.

Oficinas: Sao organizadas em quatro categorias:
educadores da Educacédo Infantil, educadores que atuam
na infancia, pré-adolescentes, do Ensino Fundamental e
jovens e adultos. Os encontros tém como objetivo
proporcionar a reflexdo tedrico-pratica da acao docente.
As oficinas poderdo realizar-se no proprio espago
educacional. Em 2001 e 2002 foram realizadas
aproximadamente 100 oficinas sendo que em 2002 as
oficinas de Educacdo Infantil foram realizadas no
proprio espacgo das Unidades que atendem a criangas de
0 a5anose 11 meses.

Mediacdo nos momentos de formagéo no cotidiano
educacional: desenvolvida pelas coordenadoras das
Politicas de Educagdo Infantil, Ensino Fundamental,
Jovens e Adultos e Educacdo Especial. O objetivo é
estabelecer uma relacdo direta de acompanhamento e
intervengdo nas unidades educacionais.

Ciclos de Debate: O objetivo é promover um espaco de
debate permanente de temas que se articulam. O
trabalho é coordenado por um conferencista e um ou
mais debatedores, em que todos os participantes se
manifestam apresentando questionamentos, sugestoes.
Congresso: O congresso é outro espaco de formacdo,
gue tem como objetivo especifico centralizar a discussao
do processo de Reorientacdo Curricular. Essa categoria
de formacdo possui diferentes movimentos que
dinamizam a discussdo em torno do tema definido. No
ano de 2002 foi realizada a terceira edicdo do
Congresso de Reorientagdo Curricular, cuja temética
discutiu as temporalidades humanas e o curriculo.
Participagdo em Congressos, Semindrios e outros
eventos: A politica de formagdo ainda prevé a
possibilidade dos educadores participarem de grandes
eventos como CONED, FORUM MUNDIAL e outros,
disponibilizando transporte, hospedagem e alimentac&o.
Essa categoria atinge todas as modalidades
educacionais, através da representatividade de cada
Unidade, conforme critérios estabelecidos. O objetivo é
estabelecer uma articulacdo entre nossas préticas e
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saberes com a realidade educacional vivenciada em
outros espagos.

i) Assessoria Semed: Oferece suporte tedrico, técnico-
administrativo e metodoldgico para a ‘equipe dirigente’.
Esta categoria prevé: um consultor, assessores e
formadores.

j) Epigrafe: “O mundo em que vivemos nos cria e recria
continuamente. Somos nos seres inteligentes, receptivos
ao novo, eternamente abertos a inovar, a tentar outra
vez e sempre, a ‘zerar’ (quando isso € possivel) o feito e
fazer o novo, a aprender sem parar, aqueles seres que
criam o mundo dos tecidos sociais e simbolicos que nos
cria... nunca de uma vez para sempre, mas sempre um
pouco mais... adiante". Carlos Rodrigues Brand&o, 2000.
(BLUMENAU, 2003, p. 5).

Algumas consideragdes podem ser feitas sobre os dados expostos,
apresentando possibilidades e limitagbes. A Secretaria Municipal de
Educagéo de Blumenau tem um longo histérico de formag&o continuada
de professores, visto que desde a década de 1980 ja se realizava
seminario nacional trazendo, para este contexto, estudiosos renomados,
0 que se pressupde que ao longo das Ultimas décadas o conhecimento foi
construido numa perspectiva de rede; ja defendendo na década de 1990
0 dominio da teoria para o estudo da prética.

Com a ascensdo do governo popular, a perspectiva de
diversificacdo apontada pela LDB, e a implantagdo da politica Escola
Sem Fronteiras, a adocdo do sistema de ciclos de formagdo humana na
rede; os professores tiveram oportunidades de formacéo continuada,
embora se possa observar um viés compensatorio, afirmando a
desatualizacdo dos professores e a falta de uma cultura de estudos com
tempo e local determinado.

O processo de formacdo continuada apresenta uma Visdo
democratica a partir do pressuposto de que as escolas poderiam optar ou
nao pela adogdo dos ciclos de formacéo. H&4 um destaque para o fato da
equipe de gestdo ser formada por professores efetivos da rede,
valorizando os profissionais de carreira. Apresenta um carater de
rompimento com a caracteristica de formacéo fragmentada que vinha
sendo adotada pelos municipios. Os encontros de professores eram
semanais, tendo um tempo especifico para esta atividade, liberados do
trabalho em sala de aula. As modalidades como oficinas, ciclos de
debates, congressos etc., criavam oportunidade de discussdo tedrica
tendo como base empirica a propria pratica pedagodgica dos professores.
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44 A VISAO DOS PROFESSORES FORMADORES SOBRE A
FORMACAO CONTINUADA NA EFPPF

Até nos tempos mais sombrios temos o direito de

esperar ver alguma luz. E bem possivel que essa

luz ndo venha tanto das teorias e dos conceitos,

como da chama incerta, vacilante,

e muitas vezes ténue, que alguns homens e

mulheres conseguem alimentar.

Hannah Arendt

No processo de realizacdo desta pesquisa, foi aplicado um
questiondrio em cinco professoras que desempenharam o papel de
professoras-formadoras e também atuaram na equipe de gestdo, na
Secretaria Municipal de educacdo de Blumenau, em momentos
diferenciados, durante o periodo de analise desta pesquisa, com a
finalidade de compreender os processos de formagdo continuada a partir
do olhar dos professores formadores.

4.4.1 Metodologias e estratégias na organizacao dos encontros de
formacao continuada de professores na EFPPF

Com relacdo a concepgdo de formacdo continuada foi possivel
depreender que, a metodologia utilizada na EFPPF, foi de vanguarda,
pois ““entendendo que o campo em questdo € multiplo, heterogéneo e
dindmico, tenho defendido a formagdo continuada como espaco de
aprendizagem constante, mas acima de tudo, como espaco de
experiéncia”. (PF1). Por outro lado, os professores formadores refutam
a ideia de conceber a formagéao continuada como reciclagem, atualizacéo
e aperfeicoamento, por entender que estes conceitos estariam
fundamentados em principios que desacreditam a capacidade do
professor, considerando-os desatualizados. As palavras-chave foram:
aprendizagem e experiéncia.

Embora a formacdo continuada tenha se efetuado em varias
modalidades, segundo respostas das professoras, estas tiveram os
“saberes e fazeres do Professor — como centro do processo” (PF4),
acreditando-se entdo que: ““‘como seres humanos, profissionais, estamos
sempre aprendendo. E aprender é provocar-se, desequilibrar-se, trocar
pontos de vista, discutir, refletir, problematizar. E repensar-se,
reproduzir e produzir a prética cotidiana. Por isso entendo a formacéo
continuada como tempo social de aprendizagem™. (PF2).

Quanto & selecdo das teméticas que nortearam o processo de
formacéo, embora ja se possa perceber alguns aspectos esclarecedores
nas respostas a questdo anterior, temos: “Os trés grandes eixos da
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proposta norteavam as discussdes (gestdo democratica da educacéo;
qualidade social do ensino; acesso, permanéncia e sucesso para todos
os alunos da Rede), bem como os indicativos feitos pelas escolas/CEls”.
(PF1). “A proposta Escola Sem Fronteiras, a proposta que se construia
para Educacdo Infantil e, A educagdo de jovens e adultos, nos
principios ja supracitados. Algumas temdticas, como j& disse, eram
sugeridas ou solicitadas pelas proprias instituicbes”. (PF2).
“Levantamento de demanda e interesse do grupo de professores,
necessidades da secretaria municipal em decorréncia da proposta
Escola Sem Fronteiras e por intervengdo de assessores”. (PF3). “As
tematicas eram ofertadas a partir das demandas da rede, ou seja, a
partir das necessidades dos profissionais, como também eram ofertadas
tematicas que tinham uma relagdo direta com as praticas existentes no
contexto escolar a partir das propostas e projetos de educacao”.
Quanto aos principios “seguiam as perspectivas da Proposta Sem
Fronteiras, por exemplo, os principios da avaliacdo eram: processual,
participativa, investigativa e redimensionadora da pratica pedagogica”.
(PF4). “Necessidades e interesses dos professores e formacdo dos
formadores”. (PF5).

Conclui-se, portanto, que a selecdo das tematicas estava
amparada nos principios norteadores da proposta Escola Sem Fronteiras.
Embora esta selecéo fosse coordenada pelos professores formadores, era
realizado um levantamento das demandas e interesses dos grupos de
professores da rede.

Leituras prévias para os encontros de formagdo. Com referéncia a
preparacdo dos professores para a participacdo nos encontros de
formag&o, foi questionado se os docentes tinham leituras prévias: ““Isso
ficava a critério de cada formador. No meu caso, quando trabalhava
com os grupos de Educacdo Infantil, nosso pano de fundo tedrico-
metodoldgico era a abordagem do norte da Italia e a abordagem
High/Scope™. (PF2). “Sim. Correlatas ao tema. Esta dependia do tipo
de texto e da conducao do trabalho do professor formador™. (PF3). “A
cada encontro os grupos recebiam textos voltados aos temas propostos.
Os textos geralmente eram de autores e pesquisadores da area, na sua
totalidade voltados para uma perspectiva progressista”. (PF4). ““Sim.
Leituras que se voltavam a proposta construtivista e histérico-cultural™.
(PF5).

As leituras recomendadas eram foco de estudos também em
forma de producdo escrita: “Caso o grupo de estudo entendesse a
necessidade de apresentar resenhas individuais para o proprio grupo,
poderia acontecer, porém estas dinamicas, conforme j& explicitado nas



130

demais respostas anteriores, aconteciam de formas variadas™. (PF1).
“Ficava a critério também de cada formador. No meu caso, tinhamos a
prética do registro. Construimos algumas documentagdes pedagogicas,
todas sintetizadoras das discussdes, avaliacbes e aprendizagens do
grupo”. (PF2). Nao. (PF3). “Sim, a partir de resumos, esquemas,
discussdes em grupos, questdes levantadas ao grupo”. (PF4). Sim.
Como co-participes do processo de formacdo, a dindmica dava-se via
semindrios, estudo e sintese de textos etc.”. (PF5).

Dessa forma, sobre as leituras prévias, pode-se observar que
havia procedimentos voltados para a formagdo intelectual dos
professores, através de leituras indicadas pelo professor formador.
Destaca-se um diferencial: além de realizar leituras dos textos que
fundamentavam as discussdes, os professores em formacéo
apresentavam registros escritos em forma de esquemas, resenhas que
eram apresentados em formas de seminario.

Com relagdo a frequéncia dos processos de formacéo, uma das
professoras, ao responder ao questionamento sobre concepcdo de
formagédo, defende a ideia de formacéo continuada num processo diario,
entendendo-a como espagco de saberes constituidos nos contextos
escolares, de experiéncias “tecidas no chdo da escola/CEIl, esta
acontece no cotidiano das escolas/CEls e deve ser assumida como rica
possibilidade em que se possa narrar/rememorar o vivido nestes lugares
(escolas e CEls), provocando reflexdes e, consequentemente, o
redimensionamento das praticas pedagogicas”. (PF1). Outra professora
considera que a frequéncia deveria ser semanal: “Acredito que o
processo de planejar-fazer-rever-replanejar € uma roda da
aprendizagem que necessita ser movimentada semanalmente”, trazendo
como exemplo a vivéncia na EFPPF: “Por isso na época da gestdo
investigada tinhamos o dia de estudo do professor e quinzenalmente o
dia de estudo na escola. Para que cada um individualmente e no
processo coletivo da instituicdo pudesse fazer essa dindmica”. (PF2).
Duas professoras defendem a frequéncia quinzenal, e falando do
processo vivenciado na EFPPF: “Precisavamos dar um intervalo de
tempo para leituras e ressignificacdo da pratica pedagdgica”. (PF4).

Uma das professoras reforca a ideia de ampliar possibilidades de
novos atores, além dos indicados como opcéo de preferéncia, como por
exemplo: “[...] h4 que se ter mais encontros com/entre as familias,
com/entre as criangas/jovens, com/entre os profissionais de modo geral
(grupos de estudos, reunibes pedagdgicas, encontros com familias
etc.)”. (PF1).
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Embora nas respostas se observe a preferéncia por formacdo de
grupos a partir do interesse por determinadas tematicas, a professora
acrescenta. “Mas também é imprescindivel ter grupos de formagao
continuada no espaco institucional onde os professores atuam, pois é 14
que se tem melhores condigdes de explorar a materialidade da docéncia
e dos processos coletivos vividos institucionalmente™. (PF2).

As demais professoras responderam que 0S Qrupos eram
formados da seguinte forma: “Pela divulgagdo nas escolas, por
interesse e por ordem de chegada das inscri¢cbes enquanto houvesse
vaga”. (PF3) “Os grupos se constituiam a partir das vagas ofertadas a
todos os profissionais da rede: educadores da Educacdo Infantil, do
Ensino Fundamental, de Jovens e Adultos. Outros profissionais como
cozinheiras, zeladores, serventes, auxiliares administrativos também
constituiam grupos de formacéo™. (PF4). “Por tematicas de interesse
dos professores”. (PF5).

Mesmo defendendo que os encontros pudessem ser de frequéncia
semanal ou quinzenal, também acreditavam numa formacgdo diéria,
quando podiam, através de uma reorganizacdo da rotina da escola,
discutir as tematicas com seus pares nha propria instituicdo onde
atuavam. Também levantam a questdo do envolvimento das familias, da
comunidade e demais funcionarios da escola.

A avaliagdo dos processos de formacdo - Quando questionadas
sobre a avaliagdo dos encontros e a forma como isto ocorria, se havia
documentos comprobatérios e como eram tratados os dados dos
instrumentos de avaliacdo, as professoras levantam questdes em relacéo
aquilo que se propde e o que € efetivamente realizado, responderam que:
““Sim, avaliavam permanentemente. Acredito que as fichas de avaliacéo
devem estar arquivadas na escola de formagdo. No meu caso, oS
registros que faziamos ndo dicotomizavam avaliacdo da historia vivida
pelo grupo”. (PF2). “As avaliagbes aconteciam durante todo o
processo, em forma de registros e fichas de avaliagdo. A escola de
formagdo arquivava os registros ao final de cada curso. Os dados
contribuiam para o planejamento de futuras propostas”. (PF4) “Sim.
Avaliacdo em processo, ressignificacdo da caminhada”. (PF5).

Quando questionadas se os professores tinham conhecimento
s6lido o suficiente sobre o sistema de ciclos e os pressupostos da Escola
Sem Fronteiras, a ponto de tomar decisbes em sala de aula, as
professoras parecem evidenciar nas respostas, algumas fragilidades nos
processos de formacgdo, ou na concepcdo de politicas que se
materializaram neste periodo: “N&o. Faltava ainda muito a avancar em
termos de apropriacdo conceitual e metodoldgica no que se refere aos
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ciclos de formacdo. (PF2). “Muitos compreendiam alguns aspectos da
proposta, outros ndo compreendiam, e podemos ainda dizer que muitos
profissionais ndo defendiam a proposta, ou seja, ndo era esta a op¢éo
ideoldgica em que acreditavam”. (PF4). “Nao muito, mas estavam em
processo de construcao mais solido a respeito”. (PF5).

Sobre a avaliacdo dos processos pode-se inferir que, na percepcao
dos formadores, era um processo avaliativo realizado de modo
permanente, inclusive através de instrumentos que eram analisados e 0s
dados contribuiam para o planejamento de futuras propostas de
formacéo.

Quanto ao nivel de conhecimento desenvolvido nos encontros, 0s
formadores apontam algumas fragilidades e afirmam que faltava muito
em termos de apropriacdo conceitual e metodolégico em relacdo aos
ciclos de formagdo — além de muitos professores ainda ao apresentarem
solidez, compreendiam apenas alguns aspectos, outros nao
compreendiam — e ainda outros ndo defendiam a proposta por questdes
ideoldgicas divergentes.

Os aspectos culturais na formacao de professores. Na ocasido dos
eventos nacionais, organizados pela SEMED de Blumenau, eram
realizadas apresentacfes culturais. Sobre isso foram questionados 0s
critérios adotados nesta organizacdo: “N&o se aplica para mim essa
pergunta. Poderia falar dos eventos culturais que aconteciam na
EFPPF, visto que ndo foram poucas as exposi¢fes artisticas que
passaram/transitaram naquele espaco”. (PFl). “Eram definidas na
mesma monta em que eram definidas outras questdes. Sempre na
comissdo que agregava SEMED e Universidade”. (PF2). “Por um
grupo de colegiado que recebia as inscri¢bes e selecionavam e por
conhecerem trabalhos interessantes que convidavam a participar”.
(PF3). “O aspecto cultural sempre foi muito forte, assim buscdvamos
apresentacfes que eram desenvolvidas no interior das escolas e nos
projetos de governo como danga nos bairros”. (PF4). “Eram
apresentacdes feitas pelos préprios alunos das escolas. Muito
interessantes”. (PF5).

A preocupacdo com a formacdo cultural de professores e dos
alunos é observada tanto nos documentos relacionados as politicas
educacionais da Escola Sem Fronteiras, quanto no projeto da Escola de
Formacao Permanente Paulo Freire.

Na mudanga de gestdo politica na Prefeitura de Blumenau, em
2005, foi feita uma pesquisa, cujos dados comprovaram que os alunos
ndo tinham o conhecimento basico em Lingua Portuguesa e Matematica.
Perguntei se concordavam com os dados: “N&o se trata de concordar.
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Simplesmente o “levantamento de dados™ que a SEMED disse ter feito,
para mim carece em cientificidade. Por isso, para mim, ndo é legitimo.
E, portanto, ndo representativo da Rede”. (PF2). “N&o fiz anélise destes
dados, sO sei que estes dados foram usados equivocadamente e
intencionalmente para desconstruir uma proposta”. (PF4). “Depende
quais conhecimentos nestas areas. Talvez conhecimentos mais técnicos
eles realmente néo tivessem”. (PF5).

Nesta mesma gestdo foi extinto o projeto Escola Sem Fronteiras,
com o argumento de que o sistema de ciclos tinha prejudicado a
aprendizagem dos alunos?, perguntei o que poderiam dizer sobre isto:
“Nunca se estudou tanto ou se olhou tanto para a crianga quanto neste
periodo, se a proposta teve suas fragilidades ela se deu muito mais por
conta de uma acomodagdo de alguns profissionais resistentes a
qualificacdo profissional do que pela esséncia da proposta”. (PF3).
“Colocaram nesta proposta toda a crise da escola de séculos de
historia e de indmeras causas”. (PF5).

Quanto a participagdo dos alunos nos eventos de formacdo, em
especial nos Congressos de Reorientacdo Curricular, as professoras
foram questionadas sobre a forma de organizagcdo das apresentacOes
culturais com a participagdo dos alunos: “A propria escola ou CEl
quando os alunos vinham apresentar algo”. (PF2). “As apresentacoes
ndo nasciam para o evento eram otimizadas de a¢des que aconteciam
nas escolas por outras razdes e se repetiam nos eventos”. (PF3). “Os
professores envolvidos e 0s responsaveis pelos programas culturais”.
(PF4). “A comissdo organizadora convidava e as proprias escolas se
organizavam para levar as criangas™. (PF5).

Nestas ocasides, também havia apresentacdo de trabalhos feitos
pelos alunos a fim de *“Socializar experiéncias, reprodugdes e
producdes culturais vividas na Rede”. (PF2). “Veio cultural”. (PF3).
“Mostrar e valorizar as diferentes culturas escolares e sociais”. (PF4).
“Socializar os trabalhos feitos nas escolas, trocas de experiéncias”.
(PF5).

Uma das questdes que instigaram a realizagdo deste estudo foi o
forte componente cultural que caracterizava a proposta de formacéo da
rede. Os formadores destacam as atividades culturais desenvolvidas no
interior da EFPPF. Evidéncias destes aspectos foram encontradas nos
documentos analisados. Ressaltam que o aspecto cultural era muito
forte, materializando-se em apresentacdes culturais pelos alunos nas

2! Aspectos deste tema podem ser observados em noticias que se encontram em anexo neste
documento. (ANEXO B).
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ocasides dos eventos nacionais promovidos pela SEMED. Destaca-se 0
fato de que estas atividades culturais ndo eram preparadas especialmente
para os eventos, mas era o resultado de uma pratica comum no cotidiano
das escolas. Ao responderem sobre o questionamento em relacdo ao
conhecimento béasico dos alunos — a partir de resultados de pesquisa
realizada pela nova equipe que assumiu a gestdo em 2005, os
professores pdem em ddvida os dados apresentados, salientando que
talvez 0 que foi avaliado foram conteidos técnicos, desconsiderando
toda a formacéo integral dos alunos, com destaque para 0s avangos no
repertorio cultural. Questionam também a pertinéncia das criticas feitas
em relacéo a proposta de ciclos implantada pela politica da Escola Sem
Fronteiras.
442 A relacdo teoria e pratica na formacdo continuada de
professores: uma perspectiva de praxis na EFPPF

A relacéo teoria e pratica como pressuposto da formacéo. Quanto
ao fato de haver ou ndo a discussdo numa relacdo da teoria com a
prética, nos processos de formagdo continuada, na EFPPF, responderam
que: ““Sempre. Essa era uma das intencionalidades da escola de
formacgdo. Que 0s grupos servissem para retroalimentar o professor em
sua pratica como pessoa e como professor. O chdo da escola e do CEl
vinha com cada professor quando se deslocava semanal ou
quinzenalmente para participar dos grupos”. (PF2) “Sim. Com
producdo dos alunos e com relatos de experiéncia”. (PF3) ““Sempre.
Toda leitura trazia reflexbes da prética pedagogica™. (PF4). “Era o
eixo central. Refletia-se e teorizava-se a propria pratica dos
professores™. (PF5).

Quanto ao local ideal para a formacéo continuada de professores -
Uma professora defende “a necessidade de (re) pensar as experiéncias
vividas no cotidiano a partir do lugar onde elas se constituem: o chéo
da escola, visto que, ao compartilhar as nossas experiéncias nos
espacos da escola/CEIl tem esse carater ‘formador’, pois possibilita que
percebamos as contradicdes, as dificuldades existentes nesse lugar”.
(PF1). Por outro lado, outra professora traz a experiéncia da formacéo
na EFPPF como preferencial: “O local era uma referéncia para os
professores, havia uma estrutura de material pessoal e administrativa
que garantia o trabalho de formagdo™, e acrescenta que neste local era
possivel “o agilizar dos intervalos que acontecia com a colaboragéo
dos participantes na partilha do lanche e no fornecimento de documento
de frequéncia a ser entregue na escola onde trabalhavam, pois se
tratava de um dia remunerado de estudo que necessitava comprovar a
frequéncia”. (PF3). As outras duas professoras consideram todos os
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espacos, apresentados como opgao, adequados dependendo do objetivo e
da proposta de formacg&o. (PF2 e PF4).

No questionamento, as professoras formadoras, quanto & opgéo
de formadores para este processo, uma docente incluiu uma nova opgéo,
além das apresentadas acrescentando outros autores como também
responsaveis por esse processo de formagdo, “‘como aqueles que tém
muito a nos ensinar, visto que, como dito por Leonardo Boff, a cabeca
pensa a partir de onde os pés pisam. Logo, esses outros sujeitos tém
muito a nos dizer sobre outras formas de pensar o cotidiano educativo”.
(PF1). Isto coincide com a outra professora que afirma: “No meu ponto
de vista quanto maior e diversificado o escopo de individuos que
desenvolvem o trabalho de formacdo continuada, mais rica ela se
torna”. (PF2).

Em relacdo a periodicidade dos encontros de formagdo, duas
professoras defendem o periodo quinzenal, defendendo que:
“Precisavamos dar um intervalo de tempo para leituras e
ressignificacao da préatica pedagdgica”. Mas também havia a defesa da
formagdo semanal e também a diaria, como um esforco coletivo da
comunidade escolar, para enfrentar as questfes do cotidiano educativo.

Quanto aos pressupostos metodoldgicos no planejamento dos
encontros de formagdo: “Buscava sempre atender aos eixos norteadores
da Escola Sem Fronteiras. Assim, constituia-se num espaco opinativo,
democratico, em que, a partir dos didlogos mantidos em conjunto
com/entre a equipe da SEMED e os gestores e/ou com/entre os/as
professores/as, fosse definida a forma e os conteldos que seriam
estudados, analisados, refletidos”. (PF1). “Eram diversificados.
Tinhamos desde grupos de estudo internos, ou seja, destinados ao grupo
gestor da prdpria Secretaria, como externos, para toda a Rede.
Trabalhdvamos com oficinas, mini cursos, palestras”. Havia também
uma outra opgdo: “A Escola de Formagdo também destinava os
profissionais para irem as escolas e CEls fazerem trabalhos de
formagdo naqueles espagos™. (PF2). “A reflexd@o teoria e prética, o0s
relatos de processos pedagdgicos e a aproximacdo de interesse do
grupo”. (PF3). “A leitura, a pesquisa, andlise e reflexdo da propria
pratica eram as estratégias que dinamizavam o0s encontros de
formacgdo”. (PF4). “Pesquisa/projetos de trabalho™. (PF5).

Os formadores defendem que uma das intengfes do trabalho de
formacdo na EFPPF era que o estudo em grupos servisse para
retroalimentar o trabalho dos professores, quando cada um trazia
producdes dos alunos e relatos de experiéncia, quando se refletia e
teorizava a prética pedagdgica.
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Quanto ao local ideal para a formagdo, defendem que repensar as
experiéncias vividas no cotidiano escolar e compartilhando experiéncias,
possibilita a percepcdo das contradicdes, as dificuldades encontradas no
cotidiano da escola. Embora defendam também a formacdo na prépria
escola, também observam e ressaltam a importancia da formagdo no
lugar especifico como a EFPPF, como um local de referéncia, com
materiais e instrumentos disponiveis, além de ter o tempo totalmente
voltado para o estudo, ja que era um dia remunerado para esse fim, e ndo
havia a interferéncia dos eventos proprios da escola em movimento com
os alunos.

Em relagdo ao grupo de formadores, defendem a diversidade,
guanto maior o grupo de pessoas que discutem as questdes educacionais
mais possibilidades de ampliagio do conhecimento. Quanto &
metodologia adotada nos eventos de formacdo, buscava-se atender aos
eixos norteadores da Escola Sem Fronteiras. Essa decisdo envolvia a
equipe de gestdo da SEMED e das escolas, quando eram definidos a
forma e os contelidos que seriam estudados, analisados e refletidos.
Destaca-se a ida dos formadores a escola para dinamizar os processos de
formacéo, numa relacdo de teoria e pratica, os relatos de processos
pedagdgicos e a aproximagao com os interesses dos grupos.

Possibilidades de desenvolvimento da autonomia intelectual -
Neste estudo foi feito um questionamento sobre as condi¢des para o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do comprometimento ético-
pedagdgico na profissionalizacdo e profissionalidade dos professores,
através das politicas de formacéo continuada de professores do ensino
fundamental, na Escola de Formacdo Permanente Paulo Freire, no
periodo de 1997-2000 e 2001-2004. Na primeira questdo: E possivel
desenvolver a autonomia intelectual dos professores em processos de
formacdo continuada? “‘Sim. Nos grupos de formac&o”. (PF3). “E
possivel desenvolver a autonomia intelectual, mas necessita
primeiramente da conscientizacdo dos professores em querer esta
autonomia, além das possibilidades de tempo e espaco de formacao™.
(PF4). “Sim”. (PF5).

Ao serem questionadas sobre as possibilidades concretas de
desenvolvimento da autonomia intelectual, encontradas na EFPPF, as
professoras responderam que: “A criacdo da propria EFPPF com
acervo de livros, imagens, videos, audios etc. A proposic¢ao de encontros
(semanal, quinzenal, mensal) para discutir as praticas e experiéncias de
cada professor/a. O encontro com outras linguagens artistico-culturais
- algo muito comum nesse espaco - tiveram esse propdsito”. (PF1). “As
leituras tedricas e principalmente as trocas de experiéncias traziam
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reflexBes sobre as concepgBes das praticas existentes”. (PF4).
“Pesquisas, reflexdes sobre a pratica, aprofundamento teérico”. (PF5).

Os formadores acreditam que é possivel desenvolver a autonomia
desde que os professores tenham a consciéncia dessa necessidade, além
de possibilidades de tempo e espaco, assim como a EFPPF como um
espaco de encontros semanais, quinzenais, as discussfes tedricas, 0
contato com outras linguagens artistico-culturais, bem como as leituras
tedricas trazendo reflexfes sobre as concepgdes das praticas existentes,
tinham o proposito de pesquisas, reflexdes sobre a pratica e
aprofundamento tedrico.

A organizacdo dos Congressos Nacionais de Reorientacdo
Curricular - Sobre a organizacdo dos congressos nacionais de
reorientacdo curricular que houve naquele periodo de gestdo foi
questionado sobre quem o0s organizava: “Eram montadas comissGes
proprias para isso. SEMED, FURB”. (PF2). “A secretaria municipal de
educagdo”. (PF3). “Cada congresso teve um coordenador, mas todos
participavam através de comissfes e subcomissdes entre SEMED e a
Universidade - FURB. Pude coordenar o Il congresso”. (PF4).
“SEMED convidando alguns professores”. (PF5).

Quanto a oportunidade de todos os professores poderem
participar desses eventos, e se havia uma participacdo significativa:
“Segundo informacBes de outras pessoas, considerando que eu estava
afastada da Rede, a participagdo nos Congressos era assegurada a
todos/as professores/as e demais profissionais das escolas,
gratuitamente, porém nao posso confirmar isso. (PF1). ““Sim, era aberto
para a rede e também externamente. Ndo me recordo agora do
percentual de participacdo, mas a escola de formagdo deve ter esse
indice”. (PF2). “Apenas os professores da rede municipal de ensino.
Era grande [a participacdo] e desconheco este nimero”. (PF3). “Todos
podiam participar inclusive profissionais de outras redes, e secretarias
como a secretaria de salde”. (PF4) “Sim. Eram feitos em periodo de
recesso ou ja planejados no calendario escolar, sem prejudicar os dias
letivos dos alunos™. (PF5).

Em relacdo as teméticas centrais na organiza¢do dos congressos,
os critérios para convidar os conferencistas: ““Essa decisdo era tomada
entre SEMED e Universidade. Os critérios para selecdo eram no viés
politico educacional defendido pela Proposta Escola Sem Fronteiras™.
(PF2). “Por solicitacéo e por orientacao dos profissionais assessores da
secretaria e pela propria secretaria. A decisao final depois de grandes
debates em regime de colegiado era da secretaria municipal de
educagdo”. (PF3). “Cada congresso teve seu foco de discussdo. Todas
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as tematicas e convidados eram pensados a partir dos principios de
implementacdo e consolidagdo da proposta sem fronteiras”. (PF4). “A
partir da propria politica da rede na época”. (PF5). Os professores da
rede ndo participavam no planejamento do congresso, porém podiam
apresentar relatos de experiéncia.

Numa analise sobre estas limitacbes da participacdo dos
professores no planejamento dos congressos nacionais de reorientagdo
curricular, pode-se compreender porgue estas oportunidades nao tenham
se constituido em espacos de avango na compreensdo critica, numa
visdo mais abrangente das influéncias politicas no microespaco da sala
de aula.

Embora seja muito importante o estudo entre pares, € necessario
que os professores possam discutir suas concepcdes, repensar sobre suas
préticas através da participagdo em eventos externos. A SEMED de
Blumenau promovia anualmente o Seminario Nacional de Reorientacéo
Curricular, trazendo estudiosos de referéncia nacional e internacional
para esses eventos. Os professores da rede tinham assegurada a sua
participacdo. Os eventos eram realizados no periodo de recesso escolar,
a participacdo, no entanto, era optativa. As tematicas centrais eram
definidas a partir da proposta educacional Escola Sem Fronteiras. Os
professores ndo participavam do planejamento, mas podiam apresentar
relatos de experiéncias.

4.4.3 A formagdo de um coletivo pensante: possibilidades de
autonomia intelectual dos professores na EFPPF

Quando questionadas sobre as razfes de criacdo da escola - As
professoras demonstraram um envolvimento intenso com o projeto da
escola e responderam que: “Foi criada para configurar um espaco
formal e coletivo de implementacdo de politicas de formacéo,
inexistente até entdo na historia da Rede. A escola pensava a formagao
docente em um espectro amplo, ou seja, ndo s6 do ambito didatico-
pedagogico, mas, sobretudo, cultural e humano™. (PF2). “Foi criada em
funcdo de uma garantia legal do professor ter formagdo em servico e
em decorréncia de uma implementacéo, que inicialmente era para ser
gradativa, e por se tratar de uma proposta nova que significava uma
reorganizagdo curricular o tempo para leitura, estudos, formacéo e
debates era fundamental”. (PF3). ““A proposta escola sem fronteiras
exigia dos profissionais uma nova concepcéo de educacdo, avaliacéo,
aprendizagem e desenvolvimento humano™. (PF4). “Para formar os
professores da rede a partir de suas proprias necessidades”. (PF5).
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Quanto & formacdo de um coletivo pensante, os professores
formadores entendem que a EFPPF foi criada para possibilitar um
espaco formal e coletivo de implementacdo das politicas de formagéo,
ndo s6 didatico-pedagdgico, mas, sobretudo, cultural e humano, tendo
em vista que era uma forma de garantia legal do professor ter formagéo
em servico, ja que se tratava de uma nova proposta que se implantava
gradativamente. A proposta também oferecia tempo para leituras,
estudos, formacdo e debates. Essas possibilidades eram fundamentais
para os professores. Todavia, a proposta exigia uma nova concepgao de
educacdo, avaliacdo e aprendizagem e desenvolvimento.

A representacdo da EFPPF, no imaginério das professoras - Com
0 proposito de investigar sobre o nivel de representacdo social deste
local de formagdo, e tendo em vista que as cinco professoras
participaram da criacdo da EFPPF, uma das respostas é significativa no
sentido de identificar a representacéo da escola: “Ela era nosso espago
de referéncia. Para estudos, discussdes, organizacdo de grupos”. (PF3).
Sobre os principios que nortearam a criacdo de um espaco especifico
para formacdo dos educadores da rede: “Os mesmos principios que
orientaram toda a proposta da Rede, quais sejam: gestdo democratica
da educacdo; qualidade social do ensino; acesso, permanéncia e
sucesso para todos os alunos da Rede. Tais principios cabiam as
escolas que aderiram a proposta de organizacdo por Ciclos e também
aguelas que permaneceram seriadas”. (PF1). “Os principios de acesso,
sucesso e permanéncia na escola. O direito a educabilidade. O desejo
de fazer uma gestdo democrética da educacdo blumenauense”. (PF2).
“Os principios eram focados na visdo de uma escola mais democratica,
assim se estruturava em trés grandes eixos: acesso, permanéncia e
sucesso; gestao democrética e qualidade social da educagdo”. (PF3).

As formadoras acreditam que este era um espaco de referéncia,
baseado nos principios de gestdo democratica da educacdo, qualidade
social de ensino, acesso, permanéncia e sucesso para todos os alunos da
rede, visando também & contextualizacdo, as trocas, coletividade e
cooperacdo, relacdo teoria e prética, e autonomia do professor.

O acesso dos professores da rede, ao processo de formacdo na
EFPPF - Quando foram questionadas sobre o acesso dos professores ao
processo de formacdo na EFPPF, apareceram alguns indicios de
contradicdo. Uma das professoras afirma que: ““Por conta dos eixos que
norteavam a proposta, o espaco da escola estava aberto a todos os
profissionais da Rede, cabendo, em alguns momentos e principalmente
as escolas que ndo aderiram a implantagdo dos ciclos, organizarem
tempos para participacdo de seus profissionais”. (PF1).
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Embora as outras professoras tenham afirmado que poderiam
participar ““‘Professores da Rede Municipal em se tratando como
membros de grupos de formag&o continuada. Mas ela era aberta a toda
a comunidade como espaco de aprendizagem, pois usufruia de bom
acervo bibliogréfico, de artes visuais e plasticas. Também era aberta a
criangas, jovens e adolescentes de outras redes para visitacao”. (PF2).
“Preferencialmente professores da rede municipal de ensino, raramente
professores de outras redes eram chamados ou autorizados a
participarem”. (PF3). “Todos os servidores da rede municipal™. (PF4).
“Os professores que tivessem interesse”. (PF5).

Em relagdo as condi¢Bes concretas, sobretudo no tempo, dentro
da sua carga horaria semanal, para dedicar aos estudos, “A SEMED
destinava a cada professor quatro horas semanais para estudo, que
poderia ser desenvolvido tanto na escola de formagdo quanto na escola
ou CEI onde ele atuava™. (PF2). Outra afirma que ““0 proporcional de
1/5 de sua carga horéaria semanal”. (PF3). ““Os professores de 40 horas
geralmente tinham pelo menos um dia de estudo, 8 horas, destinados a
planejamento, formacéo, pesquisa”. (PF4) e também que: “Eles tinham
um dia de estudo/formacgédo semana”. (PF5).

Como ja foi possivel perceber nas falas das professoras que
responderam a pesquisa de Adriana Costa (2004), parecia haver
diferenciacdo de espaco/tempo para formacdo de professores que
aderiram ou ndo & adogdo dos ciclos de formacdo. Foi feito um
guestionamento a respeito e as respostas, em principio esclareceram
algumas questdes.

Embora se observe que todos os professores podiam participar do
processo de formacdo, é possivel depreender que esta participacdo era
um processo democratico relativo, ja que isto ficava mais na
dependéncia do interesse dos professores que ndo aderiram aos ciclos de
formacéo, ou seja, trabalhavam em escolas seriadas, o que se evidencia
nestas informacGes: “A participacdo deste ficava vinculado a sua
organizagdo pessoal no sentido de suprir a sua auséncia na escola, em
algumas escolas havia uma parceria, mas na sua grande maioria era o
professor quem se organizava ou no seu tempo livre ou com trocas de
horarios com seus colegas de trabalho”. (PF3). “As escolas seriadas
organizavam-se de formas distintas, participavam somente quando era
possivel, pois nesta légica de organiza¢ao ndo havia previsao de tempos
e espacos para dedicacdo a formacdo como havia na organizagdo por
ciclos”. (PF4). “Creio que eles ndo tinham um dia de estudo, mas junto
a escola em que trabalhavam poderiam pleitear tal espago e participar
da formagéo™. (PF5).
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A formagdo dos grupos de formacdo era feita a partir da
divulgacdo nas escolas, por interesse e por ordem de chegada das
inscri¢fes enquanto houvesse vaga. (PF3). Os grupos se constituiam a
partir das vagas ofertadas a todos os profissionais da rede: educadores
da Educacdo Infantil, do Ensino Fundamental, de Jovens e Adultos.
Outros profissionais como cozinheiras, zeladores, serventes, auxiliares
administrativos também constituiam grupos de formac&o. (PF4). “Por
tematicas de interesse dos professores”. (PF5).

Sobre o0 acesso dos professores aos processos de formacdo, é
possivel detectar um dos motivos de desagregacdo do coletivo de
educadores. Os professores e escolas que aderiram a proposta Escola
Sem Fronteiras tinham o direito assegurado da disponibilidade de uma
carga horaria semanal para participar dos processos de formacao — neste
tempo havia um professor substituto para as turmas enquanto o
professor responsavel se ausentava para participar dos encontros de
formacéo. Ja os professores que ndo aderiram & proposta, tinham que se
organizar individualmente, e por sua prépria conta suprir a sua auséncia
na escola. Dessa forma, participavam somente quando havia condi¢es
propicias. O acesso democrético de todos os professores, aos processos
formativos, era relativo.

A constituicdo da identidade profissional - Neste estudo,
procuramos saber se a EFPPF era um lugar de identificacdo profissional
dos professores. Os entrevistados responderam afirmativamente: ““Sim.
Os professores a frequentavam regularmente e a tinham como
referéncia em termos de l6cus de formacéo™. (PF2). “Era sem ddvida
um lugar de encontros de profissionais, tinham em comum o fazer
docente. Este espago era marcado por diferentes perfis, identidades,
experiéncias contribuiam na significac@o pessoal e profissional de cada
professor”. (PF4). “Sim. Era um espago de troca de saberes e fazeres
docentes”. (PF5).

Numa analise dos documentos sobre a criacdo da escola,
evidencia-se como um dos objetivos principais, criar um espaco para
ampliacdo do repertdrio cultural dos professores. Perguntei as
professoras se este objetivo foi alcancado em que sentido, apresentando
algumas controvérsias: “Ndo. Na proporcdo que se esperava da
proposta houve pouco envolvido da rede”. (PF4). “Sim. Havia
exposicdes constantes no espago de formacdo dos proprios
professores™.

Foi necessario investigar se o corpo docente da rede municipal de
Blumenau estava representado nos grupos de formacéo na EFPPF e se
os professores da rede reconheciam a EFPPF como um espaco de
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constituicdo da profissionalidade docente: “Olha, ndo tenho na memaria
esses percentuais. Era uma boa participacdo. Mas certamente ndo
chegava & metade da Rede”. (PF2). “No comeco atendiamos mais
professores dos ciclos do ensino fundamental, na medida em que a
proposta foi avangando professores das escolas seriadas e da educacéo
infantil foram agregando a proposta”. (PF4). “Sim. J& havia varios
grupos consolidados e outros em processo de implantacdo™. (PF5)
Questionados sobre como isto era percebido: “Muitos profissionais que
sairam para formacdo em nivel de mestrado”. (PF3). “Sim. Pelo
crescente nimero de participacdo nas formacdes e nas avaliagdes”.
(PF4). “Sim. Pela sua dedicac¢ao e compromisso com a autoformacgao”.
(PF5).

Sobre a questdo da representatividade e os espa¢os democraticos
que possibilitem esta participacdo, podemos estabelecer uma relagdo
com um estudo realizado recentemente por Abranches (2009), tendo
como objetivo “analisar como o0s conselheiros entendem a sua
participacdo no Conselho Municipal de Educacgdo de Recife (PE), como
também, “suas representacBes enquanto membros indicados de um
determinado segmento social”. Na analise de conteldo dos dados
empiricos coletados através de entrevistas conclui:

O percurso tragado pela democracia nos tempos
modernos aponta para esta disputa entre uma
forma mais participativa e, portanto, mais direta, e
outra mais representativa, através de processos de
delegacdo da vontade popular a alguns
representantes. No bojo desta questdo, estd a
disputa pelo poder, sendo o Estado a expressdo
maior desta disputa. Assim, as formas mais
participativas tendem a valorizar a atuagdo direta
da populacdo na determinagdo das politicas
publicas, enquanto que as formas mais
representativas tendem a favorecer a elaboracéo
de tais politicas pelo processo de negociagdo com
0 Estado. N&o podemos entender que estas formas
sdo indissociaveis. (ABRANCHES, 2009, p. 177).

Sobre a constituicdo da identidade profissional, os professores
afirmam que a EFPPF era uma referéncia como lécus de formacéo,
como encontro de professores tendo em comum a formagdo docente,
marcado por diferentes perfis, identidades e experiéncias que
contribuiam na significacdo pessoal e profissional de cada professor
com a troca de saberes e fazeres docentes.
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No entanto, quando questionadas sobre o objetivo de criar um
espaco para ampliacdo do repertério cultural, uma professora afirma que
na propor¢do esperada houve pouco envolvimento da rede. Afirma
também que em relacdo & representatividade do corpo docente nos
processos de formacdo, ndo chegava a metade da rede. A principio eram
atendidos os professores dos ciclos de formacéo e quando a proposta foi
avancando mais professores das escolas seriadas e educagdo infantil
foram se agregando a proposta. Destacam o0 avango do conhecimento o
fato de muitos professores da rede terem saido para realizar estudos em
nivel de Mestrado, constituindo-se, em sua opinido, em dedicacdo e
compromisso com a autoformag&o.

A participacdo em eventos externos - Quanto as possibilidades
dos professores participarem de eventos externos, eram utilizados os
seguintes critérios: “Os professores nesse periodo sempre foram
convidados a participar de eventos externos. Eram realizados sorteios
nas unidades escolares e de Educacdo Infantil”. (PF2). “Estes
[critérios] nunca foram muito claros, porém sempre que significasse o
profissional comunicar um trabalho desenvolvido na rede municipal que
levasse 0 nome do municipio este era estimulado a ir com incentivo
financeiro”. (PF3). “Geralmente eram critérios relacionados a
implantacé@o da proposta, dando visibilidade as préticas inovadoras™.
(PF4). “Eram feitas negociacBes na propria escola, junto aos
dirigentes”. (PF5).

Com o objetivo de compreender como as professoras
interpretaram o fato de que quando a Escola de Formagdo Permanente
“Paulo Freire” foi fechada ndo houve manifestacdo dos professores no
sentido de preserva-la e se tinham ideia porque isto aconteceu, obteve-se
0s seguintes enunciados: “Existe uma pratica e uma permissividade no
imaginario profissional do magistério que ao mudar os governos
mudam-se as regras do jogo e como todo jogador cada um precisa se
adaptar as novas regras. Ndo havendo mais horario para o estudo nao
havia por que haver um lugar para tal”’. (PF3). “N&o estava mais na
rede nesta época, mas falas e manifestacBes que eu ouvi eram falas
isoladas, ndo houve uma organizacdo por parte dos professores e
propor um movimento de reivindica¢des”. (PF4) “Muitas das pessoas
que estavam a frente do processo ndo se encontravam mais na rede...
creio que os professores se sentiram fracos e sozinhos...”. (PF5).

Sobre a participagdo em eventos, 0s interesses estavam mais
voltados para aqueles professores que tivessem trabalhos a serem
comunicados com o objetivo de dar visibilidade a proposta educacional
Escola Sem Fronteiras, implantado no municipio, dando destaque as
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experiéncias inovadoras, tendo inclusive incentivo financeiro, para a
participacdo nestes eventos.

Quando os dados da pesquisa foram divulgados, de certo modo
foi denunciada uma incompeténcia dos professores no seu trabalho
pedagdgico em sala de aula, no entanto, ndo houve manifestagdo dos
professores em sua prépria defesa. Perguntei se poderiam falar sobre
isto: ““Ndo consegui compreender este siléncio, os problemas
pedagOgicos ndo eram pequenos como ainda hoje persistem, mas
esperava que a categoria reagisse em relacdo a histéria que foi
construida. O investimento na formac&o foi alto, nunca na histdria da
rede de Blumenau, houve tempos, espagos, possibilidades de estudos,
pesquisas e trocas de experiéncias...” (PF4). “Talvez ndo fosse dado
espaco na midia para os professores se manifestarem. Ouvi muitos
professores descontentes com o resultado da pesquisa, a qual foi feita
pela propria universidade na época. Entretanto, a realidade é que
nunca houve uma CLASSE de professores. Os sindicatos até entédo tém
se preocupado meramente com questdes salariais™. (PF5).

Com relacdo a ndo manifestagdo dos professores quando do
evento de fechamento da EFPPF, os formadores interpretam como uma
permissividade e aceitacdo de que na mudanga de governo, mudam-se as
regras, e agindo como bons jogadores precisam adaptar-se as novas
regras emanadas da nova gestdo. Neste caso, ndo havendo mais horas
para estudos, ndo havia mais a necessidade de manutencéo do lugar de
formacéo. N&o houve organizacdo por parte dos professores para um
movimento de reivindica¢des. Destaca-se o fato de que muitos membros
da equipe de gestdo anterior ndo estavam mais a frente do processo,
alguns ndo estavam mais na rede, afastando-se para outras atividades.
Em consequéncia os professores se sentiram fracos e sozinhos.
Salientam, no entanto, que esperavam que 0s docentes reagissem
embasados na histéria construida neste periodo, mas também
consideram que ndo havia espa¢o para manifestagoes.

Quando sdo analisados estes aspectos da formacdo continuada
dos professores na rede municipal de ensino de Blumenau, tendo como
espaco a escola de Formacdo Permanente Paulo Freire, parte-se do
principio que toda iniciativa num processo democratico apresenta
possibilidades e limitagBes. O conceito de formagdo continuada que
subjaz na politica da EFPPF é o de uma formacdo que supera a ideia de
reciclagem, capacitacdo, atualizacéo, e ancora-se na concep¢do de uma
aprendizagem social e na experiéncia, a partir de uma discussdo
reflexiva e na problematizacdo; tendo como principio as tematicas
oriundas das demandas dos professores sujeitos da formagdo, tendo
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como base tedrica os textos disponibilizados nos encontros que
poderiam ser ofertados num periodo semanal ou quinzenal de acordo
com as necessidades apresentadas. A EFPPF era um espaco de
referéncia para os professores da rede. O aspecto da formagdo cultural
dos professores, bem como dos alunos, era um ponto forte na politica da
EFPPF, sendo evidenciado, tanto nos documentos da politica Escola
Sem Fronteiras, quanto no projeto de formacdo continuada dos
professores, materializando-se através de exposi¢es permanentes,
dancas nos bairros, apresentagdes em eventos promovidos pela
SEMED/Blumenau.
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2 POR UMA CONCEPGCAO SOCIO-HISTORICA NA
FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

Ao considerar-se a pratica pedagdgica uma préatica social, leva-se
em conta que esta atividade desenvolvida no &mbito da escola néo é
independente do seu entorno social, ou seja, esta sujeita as influéncias e
determinac6es do mundo do trabalho. A formagdo de professores, nesta
perspectiva, € compreendida a partir das condi¢des objetivas do seu
trabalho. Os professores no exercicio da docéncia tém como fundamento
a sua formacéo inicial, num dialogo na formacéo continuada mediado
pela prética pedagdgica, numa permanente construgdo dos saberes
docentes. A formagdo continuada, aliada & formag&o inicial, como
pressuposto para o exercicio da docéncia, constitui-se um espaco de
reflexdo da teoria. O conhecimento embasa a pratica, e a préatica por sua
vez alimenta as possibilidades de ampliacdo da teoria, exigindo uma
constante relacdo entre pensamento e acdo, no planejamento da
atividade pedagdgica:
O homem age conhecendo, do mesmo modo que —
se conhece agindo. O conhecimento humano em
seu conjunto integra-se na dupla e infinita tarefa
do homem de transformar a natureza exterior e
sua propria natureza. Mas o conhecimento néo
serve diretamente a essa atividade pratica,
transformadora; ele se pde em relagdo com ela
através das finalidades. A relagdo entre o
pensamento e a agdo requer a mediacdo das
finalidades que o homem se propde. (VAZQUEZ,
1968, p. 192).
Na formac&o inicial, os professores tém a instrumentalizacio para
o trabalho, j& na formag&o continuada, eles vao adequando sua formagéo
as exigéncias da pratica pedagogica cotidiana. No curso da experiéncia
profissional encontram situacBes que exigem um retorno ao estudo
tedrico para uma melhor compreensao da sua atividade, isto €, precisam
ir além do pressuposto anterior, permitindo avanco na formagdo obtida
na habilitacdo para o magistério, tendo a pratica como constitutiva da
sua reflexdo tedrica, ja que o trabalho docente se constréi a partir da
prética social, oferecendo condi¢des de ampliacdo dos conhecimentos e
abrindo possibilidades para a transformacdo. Esta relacéo entre teoria e
prética é, “pratica ha medida em que a teoria, como guia da a¢do, molda
a atividade do homem, particularmente a atividade revolucionaria;
tedrica, na medida em que essa relacdo é consciente”. (VAZQUEZ,
1968, p. 117).
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O espaco da formagdo continuada, com os profissionais da
educacdo em exercicio, permite a todos refletir sobre a propria pratica a
luz dos pressupostos que a embasam, como uma espécie de
distanciamento do cotidiano que dé asas & imaginacdo do que poderia
ser possivel fazer de modo diferente. Para apreender o concreto,
segundo Saviani (2007), é necessario identificar os seus elementos e,
para isso, € preciso destacar, isolar, separar uns dos outros pelo processo
de abstracdo, procedimento este que é denominado andlise. Uma vez
feito isso, para apreender o concreto € necessario fazer o caminho
inverso, isto &, recompor os elementos identificados rearticulando-o0s no
todo de que fazem parte de modo a perceber suas relagdes. Com isso €é
possivel passar de uma visdo confusa, caotica, sincrética do fendmeno
estudado chegando, pela mediacdo da andlise e da abstracdo, a uma
visdo sintética, articulada, concreta.

Esse procedimento que permite captar a realidade como um todo
articulado composto de elementos que se contrapfem entre si, que agem
e reagem uns sobre os outros, num processo dindmico, é o que, na
historia do pensamento humano foi explicitado sob o nome de l6gica
dialética formulada a partir de Hegel, no inicio do século XIX. Assim,
“se a logica formal é a légica das formas, portanto, abstrata, a 1dgica
dialética ¢ a logica dos conteudos, logo, uma logica concreta que
incorpora a l6gica formal como um momento necessario do processo de
conhecimento”. (SAVIANI, 2007, p. 107-108). Nesse sentido, conforme
Wachowicz (2001, p. 180) “nosso pensamento ndo vai do concreto ao
abstrato, mas do abstrato ao concreto. [...] E a reapropriac&o do real que
pretende o método dialético”. Portanto, “[...] O pensamento parte do
concreto (real), ainda que s6 se torne verdadeiramente cientifico quando
retoma o concreto, pensando-o a partir do abstrato”. Aquilo que
caracteriza, de fato, um individuo humano, do ponto de vista historico e
social, é o seu ser genérico, ou seja, a heranga cultural da humanidade,
da qual esse individuo vai se apropriando ao longo de sua existéncia e
que contribui para expandir. (MAZZEU, 1998).

A historia de cada individuo humano estd marcada por esse
processo na medida em que cada um precisa se apropriar da cultura
acumulada pelas gera¢des anteriores, mas ao mesmo tempo precisa criar
novas objetivacdes correspondentes as suas ideias e aos desafios de seu
tempo. Cabe & educacdo propiciar que tal apropriacdo ocorra, bem como
dotar o individuo de instrumentos para criar essas novas objetivacoes. A
humanizagdo do trabalho docente implica uma ampliagdo da autonomia
do professor e, a0 mesmo tempo, uma apropriacdo, por ele, de
conhecimentos, habilidades e valores fundamentais da cultura existente,
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bem como de conhecimentos necessarios para assegurar aos alunos a
apropriacdo ativa e criativa dessa cultura. Essa humanizacdo esta
limitada por relagdes e formas de acdo no &mbito da pratica pedagogica,
que refletem a influéncia de relagBes mais amplas, em outras instancias
da pratica social.

5.1 A CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO NA FORMACAO
DOCENTE

O desenvolvimento mental é marcado pela interiorizagdo das
funcBes psicoldgicas. Essa interiorizacdo ndo € simplesmente
transferéncia de uma atividade externa para um plano interno, mas € o
processo em que esse interno é formado. Ela constitui um processo que
ndo segue um curso Unico, universal e independente do desenvolvimento
cultural. O que o individuo internaliza sdo os modos histdricos e
culturalmente organizados de operar com as informagdes do meio e
afirma que os conceitos sdo entendidos como um sistema de relagbes e
generalizacdo. (VYGOTSKY, 1989).

A formagdo dos professores envolve o conhecimento profundo
dos saberes pedagogicos que pressupde uma generalizacdo fundada na
compreensdo solida de conceitos relacionados & mediagcdo docente, e
nesse sentido, esta formacdo pode acontecer em grupos de estudos
organizados no interior da escola, mas também em eventos que
envolvam professores de outras escolas e outras redes municipais de
educacdo. E o grupo cultural, onde o individuo se desenvolve que vai
Ihe fornecer o universo de significados possibilitando a formulacéo de
conceitos e categorias entendidos por este grupo. Nesse sentido, temos a
contribui¢do de Silva (2009), refletindo sobre as representagdes sociais
que os individuos constroem e norteiam a construgdo do conhecimento:

Pensadas como passarelas, entre 0o mundo
individual e social, as representagdes sociais
explicam o modo e as razBes pelas quais as
pessoas partilham o conhecimento, tornando-o
referéncia concreta para sistematizagbes mais
especificas e abstratas. Como modalidade de
conhecimento as representagfes sociais norteiam
todas as atividades humanas, permitindo que
sejam elaboradas coletiva e individualmente pelos
atores sociais inumeras explicacbes sobre o
mundo, sobre as coisas e sobre o préprio
conhecimento. (p. 30).
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O professor traz consigo uma histéria pessoal, traduzindo sua
filosofia de educacdo, valores, objetivos, necessidades, expectativas.
Esta historia pessoal, como também a sua percepcdo em relagdo ao
aluno, vai influir num quadro de referéncia que, juntamente com as
condicdes de sala de aula, orientam as ac¢bes do professor em direcéo ao
aluno, definindo o nivel de interacdo pedagogica e influenciando na
consecucdo dos objetivos educacionais.

O professor é parte ativa e integrante da interacdo, desta forma,
deve considerar-se e ser considerado como mais um dos interlocutores e
como 0 mais experiente, no dialogo em torno do proprio conhecimento.
Esta interagdo envolve ajustes de acdes e operacBes de distintos niveis,
os debates, os questionamentos, ilustracfes, explicagdes, justificativas,
extrapolacdes, generalizagdes e inferéncias sdo presencas obrigatorias
nas relacdes dos encontros de estudos, contribuindo para uma concepgao
de homem, mundo e sociedade mais flexivel, menos ideoldgica e
alienante.

Quando se aborda a questdo da formagdo de conceitos, na
interacdo pedagodgica, deslocam-se as acdes do sujeito para ressaltar a
acdo partilhada, ou seja, os processos cognitivos realizados ndo por um
sujeito, mas por varios, em que segundo Davis (1989), divergéncias sao
acolhidas, visdes distintas sdo confrontadas, bases de desacordos
compreendidas, solugdes comuns buscadas e, sobretudo onde o erro ndo
signifique falta de conhecimento e sim um sinal de que uma estrutura
esta em construcdo. Na concepcéao sociointeracionista de base histérico-
cultural, esta € mais uma etapa na constitui¢do das fungdes psicologicas
superiores, afirmando ainda que é na apropriacdo de habilidades e
conhecimento disponiveis socialmente que as fungdes humanas s&o
construidas.

Na concepcdo de Vygotsky (1989), os conceitos sdo entendidos
como um sistema de relacdes e generalizacio. E o grupo cultural onde o
individuo se desenvolve que vai lhe fornecer o universo de significados
possibilitando a formulacdo de conceitos e categorias entendidos por
este grupo. Nesta perspectiva, a linguagem do grupo cultural em que o
professor esta inserido se desenvolve e dirige o processo de uma
fundamentacdo conceitual que ira provocar o dialogo entre 0s seus
pares. “Ao tracar a compreensdo historico-cultural do desenvolvimento
humano, Vygotsky afirma ser ele resultante de sucessivas
internalizacBes ou apropriagdes de significados construidos nas e por
meio das trocas sociais”. (SCHLINDWEIN, 2001, p. 107).
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A internalizagdo é, portanto, compreendida por
Vygotsky como um processo que implica
transformacdo dos fenbmenos sociais em
fendbmenos psicologicos. A forma como o
conceito € compreendido, de acordo com
Vygotsky,  supBe,  necessariamente,  uma
abordagem dialética, processual. Alguns autores
tém buscado, nas bases epistemoldgicas utilizadas
por Vygotsky, referencial para uma melhor
explicitacdo tedrica ao processo de internalizag&o.
(idem, p. 111).

No que se refere ao processo de internalizacdo de conceitos,
alguns fatores fundamentais devem ser considerados, nos processos de
formacéo continuada de professores, conforme Schlindwein:

a)

b)

O material a ser internalizado deve estar articulado a um
motivo particularmente relevante para o professor — o que é
possivel quando se vincula o novo conteldo conceitual ou
metodoldgico a ser internalizado (apreendido ou discutido)
com a problematica que circunda o cotidiano escolar do
professor. Talvez uma boa saida fosse incluir, logo no inicio
da capacitacdo, um momento no qual o professor pudesse
expor suas angustias, dificuldades ou até mesmo sucessos e
prazeres na pratica pedagogica. Esta sugestdo supde, portanto,
que é a partir da problematica descrita pelo professor, que o
novo conteildo conceitual ou metodoldgico deve ser inserido.
Esta seria uma forma de buscar, ndo s6 a atengcdo, como
também a transformacgdo do professor, uma vez que ele estaria
implicado no contelido em pauta.

Enguanto nas interagdes adulto/crianca é possivel assegurar se
ha (ou ndo) a construgdo de um espaco intersubjetivo, isso
nem sempre é possivel nas trocas empreendidas por
individuos adultos. E comum, por exemplo, o adulto vincular-
se a um traco ou elemento do tema em questdo, voltando-se
para outro contexto significativo, que, em ultima analise,
guarda vinculo com o contexto significativo anterior. (2001,
p.117).

Sobre a forma como as novas concepgdes se difundem tornando-
se populares, numa substituicdo do velho pelo novo, ou de uma
combinacdo entro 0 novo e o velho, Gramsci (2004) afirma que hi uma
influéncia da forma como a teoria é exposta pela autoridade de quem a
apresenta, na medida em que é reconhecida e apreciada, mas também da
participacdo do mesmo contexto daquele grupo em que se apoia e no
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qual se sustenta. O processo de mudanca de concepcbes apresenta-se
como um terreno perigoso quando nao é acompanhado de uma reflexdo
critica sobre as teorias em estudo relacionadas com o contexto social dos
sujeitos da formag&o que se encontram num momento de avaliagio entre
0 que é conhecido e 0 que se apresenta como inovador. Nesse sentido
temos a contribuicio de Gramsci no processo de mudanca de
concepgoes:
Na realidade, estes elementos variam de acordo
com o grupo social e com o nivel cultural do
referido grupo. [...] A forma racional, logicamente
coerente, a perfeicdo do raciocinio, que ndo
esquece nenhum argumento positivo ou negativo
de certo peso, tem a sua importancia, mas esta
bem longe de ser decisiva  apenas
secundariamente, quando determinada pessoa j&
se encontra em crise intelectual, oscila entre o
velho e o novo, perdeu a confianga no velho e
ainda ndo se decidiu pelo novo etc. (GRAMSCI,
2004, p. 107, V.I).

O pressuposto bésico de Heller refere-se & determinacéo
historico-social da ac@o humana. Para reproduzir-se a sociedade
necessita que cada homem se reproduza a si mesmo. A0 nascer, 0
individuo encontra-se em condigdes sociais concretas, vai se inserir num
mundo completo, independente dele com seus sistemas de usos e
expectativas. Desta forma, “sua reproducéo € sempre a reproducdo de
um homem histdrico, de um individuo em um mundo concreto, sua
conservacdo, mesmo a mais elementar-natural é um fato social”.
(HELLER, 1987, p. 21).

Sobre a formagdo do educador, para além do cotidiano, Duarte
(2007) faz uma ponderagdo entre a individualidade em si e a
individualidade para si, no cotidiano do trabalho educativo, com base
nos estudos de Heller sobre o cotidiano. Se o educador tiver o trabalho
educativo apenas como meio de reproducdo da sua existéncia, este
trabalho ndo poderd se efetivar como mediagdo consciente entre o
cotidiano do aluno e as esferas ndo cotidianas da pratica social. Porém,
se o educador tiver como objetivo de seu trabalho a formacdo de uma
individualidade para si, ele visarda produzir no educando as
caracteristicas historicamente construidas pelo género humano, de tal
maneira que o educando possa atuar na pratica social buscando a
realizacdo de determinados valores e perspectivas. Nenhum educador é
neutro em relagdo a pratica social do educando. (p. 56-57).
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Numa perspectiva histdrico-social, o conceito de pratica social
envolve o processo mais amplo através do qual a humanidade vai
produzindo e reproduzindo as condi¢fes materiais e ideias, e as relagdes
sociais que possibilitam sua existéncia. Nessa perspectiva, a pratica
social do professor ndo se identifica com a pratica cotidiana, nem com a
experiéncia de cada individuo. A pratica social tem como aspecto
central exatamente a relacdo contraditéria entre o cotidiano e 0 ndo
cotidiano, bem como a relagdo entre a experiéncia de cada um e as
experiéncias acumuladas pelo conjunto da sociedade ao longo de sua
histdria. S&o essas relagbes contraditdrias que estdo no ponto de partida
da formagdo dos professores, uma vez que essa formagdo ocorre nessa
prética social e ndo apenas no momento em que o professor recebe
algum tipo de curso. (MAZZEU, 1998).

Compreender a formacéo do educador nessa perspectiva conduz a
uma abordagem da questdo do saber desenvolvido pelo professor, na
qual busca superar tanto a negacdo desse saber, quanto uma valorizacdo
que ndo considera seus limites e acaba reificando esse saber. Nessa
questdo é fundamental a ideia de que a pratica cotidiana do professor é
movida pelo senso comum pedagdgico, que é constituido de fragmentos
de teorias assimiladas geralmente sob a forma de clichés. O senso
comum acaba criando a ilusdo de um dominio das “teorias” cujos
elementos ele incorpora. O professor que estd imerso na sua pratica
muitas vezes ndo percebe a necessidade de romper com essa relagdo
imediata entre pensamento e a¢do, o que leva a uma rejeicéo da reflexéo
filosofica e das teorias educacionais mais elaboradas. O professor em
formagéo assume, muitas vezes, uma postura semelhante a do homem
comum, que, segundo Vazquez (1968, p. 14), “vé a si mesmo como ser
prético que ndo precisa de teorias; os problemas encontram sua solugdo
na propria pratica, ou nessa forma de reviver uma pratica passada que é
a experiéncia”.

Nesse caso, pode haver a separacdo entre significado e sentido do
trabalho docente, separacdo essa que faz com que o professor e a escola
muitas vezes percam de vista os fins sociais de sua existéncia,
decorrendo de relagdes de dominagdo existentes na propria estrutura da
sociedade. Apostar nas possibilidades da escola como instancia que
pode contribuir para uma transformacdo da sociedade, pressupde limites,
e “aquilo que caracteriza, de fato, um individuo humano, do ponto de
vista histdrico e social, é o seu ser genérico, ou seja, a heranca cultural
da humanidade, da qual esse individuo vai se apropriando ao longo de
sua existéncia e que contribui para se expandir”. (MAZZEU, 1998, p. 1)
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Rold&o (2007) alerta sobre a necesséria superacdo do praticismo,
na passagem dos saberes da préatica ao saber sistematizado:

Sobre esse conhecimento tacito importa saber
exercer, pela meta-anélise  referida, a
desconstrugdo,  desocultagdo e  articulagdo
necessarias a sua passagem ao saber articulado e
sistematico, passivel de comunicagdo, transmisséo
e discussdo na comunidade de pares e perante
outros — sem 0 que o seu desenvolvimento resulta
impossivel ou diminuto, perdendo-se infindaveis
energias e progressos relevantes do conhecimento
produzido pelos docentes, por forca desta
limitag8o, muito forte na classe, e explicavel entre
outros  factores, pelo  praticismo  que
historicamente se associou a representacdo social
dos professores. (ROLDAO, 2007, p. 101).

O conhecimento verdadeiro é Gtil na medida em que, com base
nele, 0 homem possa transformar a realidade. Segundo Vazquez (1968),
o verdadeiro implica uma reproducéo espiritual da realidade, reprodugéo
gue ndo € inerte, mas sim um processo ativo que Marx definiu como o
ascenso do abstrato ao concreto em e pelo pensamento e em estreita
vinculagdo com a préatica social. O conhecimento é Gtil na medida em
que é verdadeiro, e ndo inversamente verdadeiro porque é Util, como
afirma o pragmatismo. Enquanto para o marxismo a utilidade é
consequéncia da verdade, e ndo seu fundamento ou esséncia, para o
pragmatismo a verdade fica subordinada a utilidade, entendida esta
como eficacia ou éxito da a¢do do homem, concebida esta Ultima, por
sua vez, como agdo subjetiva, individual, e ndo como atividade material,
objetiva, transformadora.

A necessidade de compreender como o sujeito aprende para poder
planejar o encaminhamento das praticas pedagogicas a partir de
estratégias didaticas que levem em consideragdo o sujeito da
aprendizagem, suas perspectivas, seu modo de vida, sua percepcdo de
mundo; tem se revelado na busca dos professores por encontros de
formacéao continuada onde se privilegiem estudos voltados para sua area
especifica de atuacdo, ndo mais como uma tendéncia ao conteudismo,
mas no entendimento de pardmetros curriculares que possam balizar os
limites e potencialidades de uma educacéo bésica para o exercicio da
cidadania, mas que estejam vinculados a grandes areas como, por
exemplo, o estudo de linguagem numa visdo interdisciplinar em
consonancia com estudos de ecologia, da logicidade percebida no
ambiente, de compreensdo da histdria e da cultura. Esses processos de
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formacdo de conceitos e ampliacdo da visdo de conhecimento
aproximam-se de uma acdo material, objetiva, transformadora que
corresponde a interesses sociais, € que, considerada do ponto-de-vista
histérico-social ndo é apenas producdo de uma realidade material, mas
sim criacdo e desenvolvimento incessantes da realidade humana.
O critério de verdade para o pragmatismo €, por
conseguinte, o éxito, a eficicia da acéo pratica do
homem entendida como prética individual. Para o
marxismo, é a pratica, mas concebida como
atividade material, transformadora, e social.
(VAZQUEZ, 1968, p. 213).

O contexto da escola, onde os professores desenvolvem a pratica
pedagogica, esta inserido num contexto social onde as pessoas sdo
influenciadas e afetadas por um ambiente iconografico permeado de
imagens, metaforas, charges, bem como as novas tecnologias de
informagdo e comunicacdo que ultrapassam as expectativas dos muros
das escolas, incorporam-se ao cotidiano familiar e tornam-se
imprescindiveis & vivéncia do cidadao concreta e historicamente situado.
Os professores deparam-se com o desafio de entender o raciocinio de
alunos: criancas e adolescentes que nasceram na era digital; num
ambiente iconografico virtual; pensam diferente, compreendem de
forma diversa os professores, apreendem as informagdes e mensagens
também de forma diferenciada. O que fazem ou fardo com estas
informacbes é o grande desafio dos educadores. Este desafio torna
emergencial a formagdo de professores que estejam preparados para
assumir este compromisso.

Esta perspectiva permite  visualizar a  imponderavel
insignificancia do ser humano que sozinho ndo consegue desencadear
nada significativo, condicdo necessaria ao ato de compreender a si
mesmo e as suas acfes, numa relacdo intima de coeréncia entre o
discurso e a préatica. Essa compreensdo, segundo Arendt (1993, p. 40)
“[..] trata-se de uma atividade interminavel, por meio da qual, em
constante mudanca e variag&o, aprendemos a lidar com nossa realidade,
reconciliando-nos com ela, isto é, tentamos nos sentir em casa de novo”.
Esta condicdo, é a maneira especificamente humana de estar vivo,
“porque toda pessoa necessita reconciliar-se com um mundo em que
nasceu como um estranho e no qual permanecerd sempre um estranho,
em sua inconfundivel singularidade”.
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Sobre o compromisso dos educadores com as novas geracoes,
Arendt (2005a) defende que:

A educacdo é o ponto em que decidimos se
amamos 0 mundo o bastante para assumirmos a
responsabilidade por ele e, com tal gesto, salva-lo
da ruina que seria inevitivel ndo fosse a
renovacéo e a vinda dos novos e dos jovens. A
educacdo é, também, onde decidimos se amamos
nossas criangas o bastante para ndo expulsé-las de
nosso mundo e abandonéa-las a seus proprios
recursos, e tampouco arrancar de suas maos a
oportunidade de empreender alguma coisa nova e
imprevista para nos, preparando-as em vez disso
com antecedéncia para a tarefa de renovar um
mundo comum. (p. 247).

Para assumir esta tarefa, os professores precisam encontrar um
lugar legitimo, como sujeitos da sua formacdo, e do planejamento das
acOes pedagogicas. Na medida em que os professores deixam de ser
responsaveis pela producdo dos objetivos, contelidos e métodos de seu
trabalho, transferidos para equipes técnicas, livros didaticos e outros,
ocorre 0 estranhamento entre os professores e sua producao/trabalho.

Nesse processo, segundo Carvalho (2005, p. 109/110) os
professores tendem a ser consumidores e/ou usuarios de saberes e
I6gicas. Esta l6gica poderia ser subvertida se os professores tivessem um
lugar reconhecido como seu, “porque vivem num entre-lugares,
definido como um sistema de representacdo tanto mais distorcido quanto
mais dissociado das condi¢fes concretas de existéncia dos individuos”.
Isto implica a necessidade de dar voz aos professores, buscando o
sistema de signos que, “engendrado nas relagdes de mercado, de saber e
poder, em sua materialidade discursiva, constitui as suas representagoes,
pela necessidade de juntar a linguagem, o discurso, o concebido e o
vivido”, pois a linguagem, que, sendo socialmente produzida e
culturalmente transmitida, € atravessada por visdes de mundo,
representacfes mais préximas ou mais distanciadas da realidade vivida.
“Os professores, ao valorizarem comunidades compartilhadas, o fazem
em termos de necessidade de instauracdo de comunidades dialdgicas,
interpretativas e interativas”. Dessa forma, podemos considerar que as
acOes engendradas nos processos formativos da EFPPF, tiveram esta
caracteristica de um ambiente dialogico, de partilha e interacdo.
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Nuances do Real — A necessidade de criacdo da EFPPF

A Escola [EFPPF] surge da necessidade indicada pelos professores/as e
profissionais ndo docentes da Rede, e teve seu projeto criado/elaborado por
toda a equipe da SEMED (Setor pedagdgico, pessoal e financeiro), sendo
discutido com a Rede, em seminarios regionais. Também foi constituido um
grupo de formadores (envolvendo profissionais das diferentes areas, no qual a
UFSC teve participacdo determinante no primeiro momento, e a FURB de
modo mais timido) que participava das discussdes iniciais e posterior
implantacdo préatica da mesma. Aprovada a implantacio da referida escola, a
estrutura fisica foi montada com auxilio de muitos/as profissionais de
diferentes escolas/CEls, levando em conta que ndo se tinha dotagcdo
orcamentaria prevista para sua criacdo. Moveis usados foram sendo
reformados; materiais, imagens, recursos, livros foram sendo arrecadados,
visando & concretizacdo/materializacdo do projeto. Na proposta em quest&o,
foi reorganizada a escola de tal modo que n&o s6 o tempo de aprendizagem dos
alunos fosse ampliado (organizado por ciclos), mas também o tempo dos/as
professores/as, garantindo a esses/as, pelo menos, 20% da jornada de trabalho
para estudo, planejamento e avalia¢do; cursos de formagdo permanente para
todos os/as professores/as. (PF1).

x >

Segundo Roldéo (2007, p.102), aprende-se e exerce-se nha pratica,
mas numa pratica informada, “alimentada por velho e novo
conhecimento formal, investigada e discutida com os pares e com 0s
supervisores — ou, desejavelmente, tudo isto numa pratica colectiva de
mUtua supervisdo e construcao de saber inter pares”.

Sobre a questdo da socializacdo dos bens culturais que a
humanidade acumulou e a escola tem como funcdo social levar os
alunos a apropriar-se desta cultura. Saviani (1989), no livro Escola e
Democracia, apresenta uma proposta de constru¢cdo do conhecimento
que inclui alguns passos:

A prética social — o ponto de partida para a construgdo do
conhecimento escolar seria a préatica social, que € comum ao professor e
alunos. Entretanto, em relagdo a essa pratica comum, o professor, assim
como os alunos, pode posicionar-se diferentemente enquanto agentes
sociais diferenciados. “Enquanto o professor tem uma compreensao que
poderiamos chamar de ‘sintese precaria’, a compreensao dos alunos é de
carater sincrético”. (SAVIANI, 1989, p. 80).

Portanto, partir da pratica social na formacdo de professores
implica ndo s6 um conhecimento da experiéncia de cada professor, de
sua memoria, de seu saber pratico, mas uma ruptura com a forma de
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pensamento e acdo proprio do cotidiano. “Uma das formas essenciais
para promover essa ruptura consiste em levar o professor a se apropriar
cada vez mais do saber acumulado historicamente, especialmente dos
conceitos cientificos e das formas artisticas de apreender a realidade”.
Vygotsky (1979), ao analisar o processo de formacdo de conceitos,
aponta essa funcdo mediadora dos conceitos cientificos na superacéo
dos conceitos espontaneos. (MAZZEU, 1998, p. 3).

Problematizacdo - Problemas colocados pela préatica social —
Caberia neste momento, a identificacéo dos principais problemas postos
pela prética social, na qual professores e alunos estdo situados. “Trata-se
de detectar que questbes precisam ser resolvidas no &mbito da préatica
social e, em consequéncia, que conhecimentos € necessario dominar”.
(SAVIANI, 1989, p. 80). Provocar nos professores a necessidade de
dominar conhecimentos e teorias, a partir do desafio de dar conta das
dificuldades de aprendizagem dos alunos, ja traz alguns pressupostos da
maior importancia para uma perspectiva historico-social. E necessario
compreender que “a finalidade principal do processo de ensino é dirigir
a aprendizagem para assegurar, uma efetiva apropriacdo do saber
escolar”; e que “as dificuldades de aprendizagem ndo sdo uma
‘incompeténcia’ do aluno, mas o produto de determinadas condi¢des que
podem ser alteradas”; que o professor pode ser o “principal sujeito de
sua propria formacdo, na medida em que for capaz de tomar sua prética
como objeto de reflexdo critica”. (MAZZEU, 1998, p. 5). No entanto,
uma formacdo nesse sentido ndo é uma tarefa facil, a partir das
contradicdes existentes num processo dialético:

[...] este processo de criacdo dos intelectuais é
longo, dificil, cheio de contradigdes, de avancos e
de recuos, de debandadas e de reagrupamentos; e
neste processo, a ‘fidelidade’ da massa (e a
fidelidade e a disciplina s&o inicialmente a forma
que assume a adesdo da massa e a sua colaboragéo
no desenvolvimento do fendmeno cultural como
um todo) € submetida a duras provas.
(GRAMSCI, 2004, p. 104).

Nesse processo de problematizacao, o debate entre os professores
¢ de vital importancia, uma vez que no confronto de visdes opostas, 0s
interlocutores atuam como mediadores entre cada professor e 0s
problemas sobre os quais se estd refletindo, possibilitam a criacdo do
que Vygotsky denominou de zona de desenvolvimento préximo, ou seja,
“cada professor no grupo podera elaborar analises que ndo elaboraria
sozinho e, a partir dai, realizar atividades que promovam e consolidem
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novos patamares de desenvolvimento intelectual”. A perspectiva
histérico-social concebe a aprendizagem em termos de uma relagdo
complexa de mediacdo das relacBes sociais, mais amplas e mais
imediatas, na atividade do sujeito sobre objetivacdes, bem como de
mediacdo dessas objetivacBes na comunicagdo e nas atividades
coletivas. (MAZZEU, 1998, p. 5)

< >

Nuances do Real — Espacos de constitui¢do da profissionalidade

Sobre o alcance dos objetivos da EFPPF como espago de constituicdo da
profissionalidade: N&o diria que totalmente alcancado. Mas pude ver no
periodo saltos qualitativos consideraveis. Professores participando
proficuamente de grupos de estudo e em noites culturais. Professores em
debates acalorados sobre concepgdes e crengas pedagdgicas. Professores
dando a cara a bater em rodas de conversa. Diferentes manifestacdes culturais
foram experienciadas nesse tempo. Ndo ha como negar que isso ampliou o
repertorio ndo sé dos professores como também dos formadores. A formacéo
continuada é uma via de méo dupla. (PF2).

Nunca fizemos um estudo nesse sentido. Senso comum, penso que da
profissionalidade ndo. Este espa¢o continuava sendo ad eterno como sendo a
escola ou o CEI. Penso que a EEPPF era uma referéncia em termos de espago
para estudar, refletir, divertir-se, ver gente nova, trocar outras ideias, mostrar
0 que eu e meus alunos fazemos. Mas o espago legitimado para o
desenvolvimento da profissionalidade, acredito que para eles continuava sendo
0 espago cotidiano, o I6cus da materialidade do seu fazer profissional. (PF2).
x >

Os professores formadores destacam que na EFPPF havia uma
cultura de participacdo nos dias de estudos e nos eventos culturais, como
espaco de constituicdo da profissionalidade, ampliando o repertorio
cultural, com possibilidades de aproximacdo do cotidiano e do ndo
cotidiano. No entanto, defendem que o espaco legitimo para o
desenvolvimento profissional era o cotidiano da escola.

Instrumentalizacdo — trata-se de se apropriar dos instrumentos
tedricos e praticos necessarios ao equacionamento do problema. “Trata-
se da apropriacdo pelas camadas populares das ferramentas culturais
necessarias a luta social que travam diuturnamente para se libertar das
condicdes de exploracdo em que vivem”. (SAVIANI, 1989, p. 81).

A realizacdo dessas atividades requer a criacdo de novos
procedimentos e, talvez, novos materiais didaticos, o que podera exigir a
busca de novos conhecimentos. A instrumentalizacdo consiste nesse
processo de apropriacdo dos instrumentos e signos produzidos pela
humanidade, que fazem parte da heranca cultural, €, a0 mesmo tempo,
de criagdo de novos instrumentos e signos. Essa heranca cultural é
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constituida pelo saber: conhecimentos, informacdes, conceitos, ideias,
normas. No entanto, o dominio desse saber requer a assimilacdo de um
saber-fazer: habilidades, técnicas, operagfes. A utilizacdo, ou ndo, desse
saber implica, por sua vez, um envolvimento afetivo com ele e sua
adesdo a valores que orientem a utilizacio em beneficio do
desenvolvimento da humanidade e de cada individuo. E preciso
assimilar uma postura perante o saber. (MAZZEU, 1998).

Nesse processo, pelas relagdes que o professor estabelece com os
conteudos escolares e com as teorias educacionais, mediado pela relacdo
com os colegas, com a direcdo e o sistema escolar, bem como com a
sociedade como um todo, € que se mudam e se consolidam valores e
sentimentos que vao ajudar a orientar suas agdes no cotidiano da sala de
aula e, até mesmo, em outras situagdes da pratica escolar e da pratica
social mais ampla. O discurso pedagdgico resultante de uma teoria
educacional e os meios de ensino coerentes com essa teoria, para que
sejam apropriados pelo professor como instrumentos de superagdo dos
limites da préatica cotidiana e do senso comum, precisam atuar como
mediadores na relacdo desse professor com sua pratica e com seus
alunos. Isso s6 é possivel na medida em que forem trabalhados de modo
sistematico e constante afim de que se incorporem ao pensamento e a
acdo do professor, passando a fazer parte, por assim dizer, “de sua
natureza”. “Para designar 0 momento em que ocorre efetivamente essa
internalizacdo, pelo individuo, de conhecimento acumulados
socialmente, chamamos de catarse”. (MAZZEU, 1998, p. 7).

Catarse — Trata-se da efetiva incorporacdo dos instrumentos
culturais, transformados em elementos ativos de transformacdo social.
Saviani conceitua a catarse utilizando a definicdo de Gramsci, para
quem a catarse” significa a “elaboracdo superior da estrutura em
superestrutura na consciéncia dos homens”. Trata-se da constituicdo de

22 pode-se empregar a expressio “catarsis” para indicar a passagem do momento puramente
econdmico (ou egoista-passional) a0 momento ético-politico, isto é, a elaboragdo superior da
estrutura em superestrutura na consciéncia dos homens. 1sso significa também, a passagem do
“objetivo ao subjetivo” e da “necessidade a liberdade”. A estrutura da forga exterior que
subjuga 0 homem, assimilando-o e o tornando passivo, transforma-se em meio de liberdade,
em instrumento para criar uma nova forma ético-politica, em fonte de novas iniciativas. A
fixagdo do momento “catartico” torna-se assim, creio, o ponto de partida de toda a filosofia da
praxis; o processo catartico coincide com a cadeia de sinteses que resultam do
desenvolvimento dialético.“Recordar sempre os dois pontos entre 0s quais oscila este
processo: que nenhuma sociedade se coloca tarefas para cuja solugdo ja ndo existam, ou
estejam em vias de aparecimento, as condicOes necessarias e suficientes; - e que nenhuma
sociedade deixa de existir antes de haver expressado todo seu contetdo potencial”.
(GRAMSCI, 19686, p. 53).
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uma espécie de “segunda natureza”, isto &, sdo formas de pensar e agir
produzidas historica e socialmente, que se incorporam de tal maneira na
estrutura psiquica do individuo que as utiliza que aparecem como
formas naturais, mas que na verdade resultam de um longo processo
educativo. “Trata-se da efetiva incorporacdo dos instrumentos culturais,
transformados agora em elementos ativos de transformacéo social”.
(SAVIANI, 1989, p. 81).

Essa internalizagdo do pensamento, do conhecimento e do
discurso dos outros ndo constitui, nesse caso, uma socializag¢do na qual o
individuo tenha que sacrificar seus impulsos e valores para se ajustar a
sociedade, mas uma cria¢do, no individuo, de impulsos cada vez mais
humanos que possibilitam a formacdo de uma verdadeira autonomia.
Um dos procedimentos fundamentais para esse processo é 0 momento
em que, ap6s conquistar um novo patamar em termos de dominio de
conceitos e de formas de ensino, o professor reflete sobre a trajetoria
seguida, percorrendo novamente, no plano abstrato, o caminho que
realizou. Com isso percebe mais claramente as possibilidades e os
obstaculos de seu processo de aprendizagem, €, portanto, a necessidade
de constantemente revelar e aperfeigoar sua forma de aprender. Com
isso espera-se que cada professor busque tornar-se efetivamente o
sujeito principal de sua formacéo. (MAZZEU, 1998).

A pratica social — o ponto de chegada é a propria pratica social,
compreendida agora ndo mais em termos sincréticos. Como explica
Saviani (1989, p. 83) “a pratica social referida no ponto de partida
(primeiro passo) e no ponto de chegada (quinto passo) é e ndo € a
mesma”. E a mesma no sentido de que a transformac&o das formas de
pensar e agir em face dos conteldos escolares e ndo significa a
transformagdo das condi¢Bes sociais objetivas da escola e muito menos
da sociedade como um todo. Essa transformacg&o precisa se dar em todas
as instancias da pratica social, especialmente no &mbito da producdo da
existéncia material.

A construcdo do pensamento se daria, pois, da
seguinte forma: parte-se do empirico, passa-se
pelo abstrato e chega-se ao concreto.
Diferentemente, pois, da crenga que caracteriza o
empirismo, o positivismo, etc. (que confundem o
concreto com o empirico) o concreto ndo é o
ponto de partida, mas o ponto de chegada do
conhecimento. E, no entanto, o concreto é também
0 ponto de partida. Como entender isso? Poder-se-
ia dizer que o concreto-ponto de partida é o
concreto real e o concreto-ponto de chegada é o
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concreto pensado, isto é, a apropriagdo pelo
pensamento do real-concreto. (SAVIANI, 1985, p.
12).

O momento que vai da sincrese — como uma Visdo cadtica do
todo — & sintese — como uma rica totalidade de determinacBes e de
relacfes numerosas — pela mediacdo da analise — como abstracdes e
determinacGes mais simples, constitui uma orientacdo segura tanto para
0 processo de descoberta de novos conhecimentos - 0 método cientifico
- como para 0 processo de transmissdo-assimilacdo de conhecimentos -
método do ensino. A natureza humana ndo é dada ao homem, mas é por
ele produzida sobre a base da natureza biofisica. Consequentemente, “o
trabalho educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em
cada individuo singular, a humanidade que é produzida historica e
coletivamente pelo conjunto dos homens”. (SAVIANI, 1991, p. 14).

A esséncia humana é produzida pelos prdprios homens, nas
contradicdes de seu movimento real. “Portanto, a produ¢do do homem,
¢, a0 mesmo tempo, a formacdo do homem, isto &, um processo
educativo. A origem da educagdo coincide, entdo, com a origem do
homem mesmo”. Os homens aprendem a produzir a prdpria existéncia
no proprio ato de produzi-la. Enquanto os elementos ndo validados pela
experiéncia sdo afastados, aqueles cuja eficacia e experiéncia
corroboram, necessitam ser preservados e transmitidos as novas
geracOes no interesse da continuidade da espécie. Os fundamentos
histérico-ontolégicos da relacdo trabalho-educacdo sdo: “historicos
porque referidos a um processo produzido e desenvolvido ao longo do
tempo pela acdo dos proprios homens, ontoldgicos porque o produto
dessa acdo, o resultado desse processo, & o proprio ser dos homens”.
(SAVIANI, 2007, p. 155).

Discutindo a necessidade de o educador brasileiro passar do senso
comum para a consciéncia filoséfica na compreensdo de sua préatica
educativa, Saviani (1991) aponta o materialismo histdrico dialético
como instrumento desta pratica e explica, para isto, a superacéo da etapa
do senso comum educacional - conhecimento da realidade empirica da
educacdo - por meio da reflexdo tedrica: movimento do pensamento,
abstragdes, para a etapa da consciéncia filoséfica: realidade concreta da
educacdo, concreta pensada, realidade educacional plenamente
compreendida, como defende Kosik:

O ponto de partida do exame deve ser
formalmente idéntico ao resultado. Este ponto de
partida deve manter a identidade durante todo o
curso do raciocinio visto que ele constitui a Unica
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garantia de que o pensamento ndo se perderd no
meio do caminho. [...] Da vital, cadtica, imediata
representacdo do todo, o pensamento chega aos
conceitos, as abstratas determinag@es conceituais,
mediante cuja formacdo se opera o retorno ao
ponto de partida; desta vez, porém, ndo mais
como ao vivo, mas incompreendido todo da
percepgdo imediata, mas ao conceito do todo
ricamente articulado e compreendido. (KOSIK,
1976, p. 29).

Nos processos de formacdo continuada da Escola de Formagéo
Permanente Paulo Freire, através dos depoimentos de professores
formadores, pode-se observar uma preocupagdo constante com a
indicacéo de leituras prévias para os encontros de formagdo bem como a
disponibilidade de uma biblioteca para consultas. Isto sem duvida
caracteriza-se como um diferencial nesta experiéncia de formacéo de
professores, no sentido de oportunizar a ampliagdo do conhecimento, em
condicBes mais favordveis ao estudo, superando o senso comum, €
articulando os saberes em determinagGes conceituais.
<

Nuances do Real — Leituras prévias como base das discussoes

E preciso considerar que todos os professores trazem diferentes contextos de
leituras a partir de suas graduacOes, especializagBes e experiéncias de
trabalhos. Considerar esses saberes fazia parte da proposta de formacéo e a
partir deles trazia-se sugestdes para novas leituras. Essas sugestdes de leituras
tinham como objetivo propor reflexdes sobre as concepgdes de aprendizagem e
ampliacdo de um olhar mais politizado de mundo. Muitas foram as leituras
indicadas e utilizadas nesses espagos, inclusive contando com a discussao
direta de seus autores/as. Ou seja, foram propostas muitas leituras que
subsidiassem as discussfes acerca dos trés grandes eixos que norteavam a
proposta, que contribuissem para ampliar a compreensdo acerca da formagéo
humana. H& que considerar ainda que as indicagdes partiam também de quem
estava propondo a formacéo, no caso daquelas organizadas por profissionais
da Rede, como exemplificado em resposta anterior, as quais faziam relag&o
direta com aquilo que estava sendo estudado ou com metodologias referentes a
isso. (PF1).

Considerando o grande ndmero de encontros que aconteciam,
simultaneamente, cada grupo organizava suas leituras em momentos diferentes,
podendo, inclusive, optar por fazer a leitura coletiva, semanalmente, nos
momentos de estudo. Outra possibilidade eram as leituras disponibilizadas na
prépria Escola de Formacao Permanente, as quais atendiam a concepcéo da
escola que estava sendo implantada, cabendo aos professores/as, e demais
profissionais, fazerem suas escolhas, ndo cabendo aos mesmos lerem somente



164

aquilo que era indicado por um formador. Desta forma, sempre existiam
leituras disponiveis para serem feitas. (PF2).
P >

Por outro lado, Gramsci (1966, p. 17) contribui para uma reflexdo
sobre as concepgbes que o sujeito desenvolve na apropriacdo de
conceitos, e as condi¢Oes propicias para esta elaboracao:

[...] A organicidade de pensamento e a solidez
cultural s6 poderiam ocorrer se entre 0S
intelectuais e os simpldrios se verificasse a mesma
unidade que deve existir entre teoria e prética,
isto é, se os intelectuais fossem, organicamente, 0s
intelectuais daquela massa, se tivessem elaborado
e tornado coerentes os principios e os problemas
que aquelas massas colocavam com a sua
atividade pratica, constituindo assim um bloco
cultural e social. (ibidem)

Desse modo, pode-se concluir que a elaboracdo de programas e
projetos de formacdo continuada precisa ter sua ancoragem nos
pressupostos histérico-sociais que considerem a pratica social, na qual
os professores estdo inseridos, o0 ponto de partida para a
problematizagdo, criando em consequéncia, a necessidade de estudos
que levem & busca de superacéo das situacbes problematicas, processo
esse que se constitui numa oportunidade de constru¢do de novos
conhecimentos com base nas situagdes vivenciadas, mas com a condi¢do
de ampliacdo da visdo sobre as situagdes das experiéncias, permitindo
assim novas objetivacdes, e, por conseguinte, novos modos de agir no
cotidiano escolar.

52 A PRAXIS NA ,FORMA(;AO DOS PROFESSORES NUMA
PERSPECTIVA DIALETICA: historicidade, totalidade e contradico

[...] A dialética da atividade e da passividade do
conhecimento humano manifesta-se, sobretudo,
no fato de que o homem, para conhecer as coisas
em si, deve primeiro transforma-las em coisas
para si; para conhecer as coisas Ccomo S&o
independentemente de si, tem primeiro de
submeté-las a prépria praxis: para pode constatar
como sdo elas quando ndo estdo em contacto
consigo, tem primeiro de entrar em contacto com
elas. O conhecimento ndo é contemplacdo. A
contemplagdo do mundo se baseia nos resultados
da préxis. O homem sé conhece a realidade na




165

medida em que ele cria a realidade como ser da
prética (KOSIK, 1976, p. 22).

A atividade docente é uma pratica social e como tal ndo tem
independéncia das influéncias e determinacBes que emanam do contexto
na qual esta inserida: a escola. Os sujeitos envolvidos na praxis
pedagogica: alunos e professores vivem em circunstancias sociais, €
nessa atividade, a0 mesmo tempo em que participam de um movimento
social, constroem a si mesmos. Segundo Marx, os homens constroem a
sua propria historia, mas ndo a constroem conforme suas escolhas, e sim
de acordo com as circunstancias que lhe sdo dadas e, conforme Heller:

A teoria segundo a qual os homens fazem sua
histéria, mas em condicfes previamente dadas,
contém as teses fundamentais da concepgdo
marxista da histéria: por um lado, a tese da
imanéncia, e, por outro, o da objetividade. A
primeira vista, o principio da imanéncia implica
no fato da teleologia, ao passo que o principio da
objetividade implica naquele da causalidade; os
homens aspiram a certos fins, mas estes estéo
determinados pelas circunstancias, as quais, de
resto, modificam tais esforcos e aspiracoes,
produzindo desse modo resultados que divergem
dos fins inicialmente colocados etc. (HELLER,
2004, p. 1).

Por outro lado Freire (1979), falando sobre o compromisso do
profissional com a sociedade, nos coloca a possibilidade que “a primeira
condicdo para que um ser possa assumir um ato comprometido estd em
ser capaz de agir e refletir”. A consciéncia de fazer parte de um mundo
requer o distanciamento do seu contexto que o condiciona.

E preciso que seja capaz de, estando no mundo,
saber-se nele. Saber que, se a forma pela qual est4
no mundo condiciona a sua consciéncia de estar, é
capaz, sem duvida, de ter consciéncia desta
consciéncia condicionada. Quer dizer, é capaz de
intencionar sua consciéncia para a propria forma
de estar sendo, que condiciona sua consciéncia de
estar. [...] Somente um ser que é capaz de sair de
seu contexto, de ‘distanciar-se’ dele para ficar
com ele; capaz de admira-lo para, objetivando-o,
transformé-lo e, transformando-o, saber-se
transformado pela sua propria criagdo; um ser que
é e est4 sendo no tempo que é o seu, um ser
histérico, somente este é capaz, por tudo isto, de
comprometer-se. (p. 16-17).
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A totalidade social se expressa nas ac¢des individuais cotidianas;
na tensdo entre o individuo e sua genericidade posta como possibilidade
historica com base na contradicdo entre Capital — Trabalho -
Emancipacdo Humana. “Portanto se o complexo de relagBes sociais €
produzido por meio das praticas individuais expressando a totalidade
social, nessas praticas também se manifesta a contradi¢do entre o ser
humano e a negacéo social de sua condi¢do”. (GONZALEZ, 2003, p. 3).

Na apropriacdo de uma base tedrica, as discussdes sobre a pratica
social e a pratica pedag6gica devem ser ponto de partida. A elaboracéo
de um pensamento superior, muitas vezes, pode estar ancorada, a
principio, “num mundo de coisas e significagdes em si”, adotando,
inconscientemente, pontos de vista surgidos, na sua origem, como
reflexBes sobre a sua pratica, mas “a consciéncia comum da praxis ndo
estd descarregada por completo de certa bagagem tedrica, ainda que
nesta bagagem as teorias se encontrem degradadas”. (VAZQUEZ, 1968,
p. 9/10).

O homem comum e corrente se considera a Si
mesmo como o verdadeiro homem prético; é ele
que vive e age praticamente. Dentro de seu mundo
as coisas ndo apenas sdo e existem em si, como
também sdo e existem, principalmente, por sua
significacdo prética, na medida em que satisfazem
necessidades imediatas de sua vida cotidiana. Mas
essa significacdo préatica se lhe apresenta como
imanente & coisa: ou seja, apresentando-se nelas,
independente dos atos humanos que Ihes conferem
significacdo. (VAZQUEZ, 1968, p. 11/12).

Particularmente, o cotidiano escolar expressa 0 universo de
multiplas praticas formativas que tensionam a relagdo entre producéo e
apropriacdo das objetivacdes genéricas do ser social para-si: ciéncia,
arte, filosofia, moral e politica. Segundo Lukacs: “[...] 0 homem, na
medida em que € homem, é um ente social, segundo o qual, em todo ato
de sua vida, reflita-se esse ou hdo em sua consciéncia, 0 homem sempre
e sem excecdes realiza ao mesmo tempo, e de modo contraditdrio, a si
mesmo e ao respectivo desenvolvimento do género humano”.
(LUKACS, 1979, p. 142) apud (GONZALEZ, 2003, p. 4).

Na compreensdo de Lukacs (1979), o trabalho €, em termos
genéticos, o ponto de partida da humanizacdo do homem, de
refinamento de suas faculdades, processo no qual ndo se deve esquecer o
dominio sobre si mesmo. “[...] O trabalho humano é produtor de valores;
ator singular e coletivo das mudangas ocorridas no processo de trabalho
socialmente necessario”, sendo também “instigador do desenvolvimento
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das faculdades humanas; expressdo dos carecimentos humanos;
fundamento objetivo dos processos e embates valorativos das relaces
sociais”. Em outras palavras, “o trabalho, independentemente das
formas sociais que o produziram ou produzirem, € ineliminavel e,
portanto, elemento central na estrutura constitutiva do ser social”.
(GONZALEZ, 2003, p. 8).

Ao mobilizar suas necessidades e interesses, materializando-os
por meio do trabalho, 0 homem deve escolher entre muitas alternativas
postas pela totalidade social, algumas que se voltam para a genericidade
humana — o homem para si -, outras que se voltam para a
individualidade, 0 homem em si, para o egoismo. “A alternativa, que
também é um ato de consciéncia, €, pois, a categoria mediadora por
meio da qual o reflexo da realidade se torna veiculo da criacdo de um
existente”. (LUKACS, 1981, p. 31).

Dito de outra forma, entre o horizonte de possibilidades, posto
pela natureza ou pela objetividade social e a realizacdo da finalidade
posta pela posicdo teleoldgica no trabalho, a alternativa é a categoria
mediadora produzida pela consciéncia, porém repleta da materialidade
da totalidade social. (GONZALEZ, 2003, p. 13). A categoria alternativa,
produzida na consciéncia, realiza a mediacdo entre a finalidade posta, o
dever ser, e 0 horizonte de possibilidades pertinente a totalidade social.
“[...] A escolha de uma alternativa dentre varias existentes na natureza
ou na objetividade social impde ao homem um juizo de valor”. (idem, p.
14).

A relacdo, necessidade social - valores, demanda compreender
que “a necessidade social que pde valores €, com igual necessidade
ontoldgica, a0 mesmo tempo pressuposto e resultado do carater
alternativo dos atos sociais dos homens”. Nesses atos sociais, a
determinacdo do ser ndo ocorre pela consciéncia, mas pelas condigdes
do ser social. Assim, a alternativa, contém as possibilidades de criar,
incorporar, universalizar e preservar valores, assim como a possibilidade
de negar, rejeitar, particularizar e criar novos valores. Nesta perspectiva
de abordagem, o momento da escolha da alternativa € o momento de
liberdade humana em meio a um reino reificado de necessidades, como
na sociedade de classes. (LUKACS, 1979, p. 156).

Na producéo social da sua existéncia, os homens
estabelecem relagBes determinadas, necessérias,
independentes da sua vontade, relagbes de
producdo que correspondem a um determinado
grau de desenvolvimento das forcas produtivas
materiais. O conjunto destas relagdes de produgéo



168

constitui a estrutura econdémica da sociedade, a
base concreta sobre a qual se eleva uma
superestrutura juridica e politica e & qual
correspondem determinadas formas de
consciéncia social. O modo de producdo da vida
material condiciona o desenvolvimento da vida
social, politica e intelectual em geral. Ndo é a
consciéncia dos homens que determina o seu ser;
é o seu ser social que, inversamente, determina a
sua consciéncia. (MARX, 2003, p. 5).

Conforme Gonzalez (2003, p. 16), a necessidade e liberdade
constituem um bindmio indissocidvel em qualquer momento da histdria
da humanidade. No entender de Lukacs, “os produtos do pér teleoldgico
apresentam-se com o cardter de um processo puramente social: a
alternativa”. [Essa alterndncia contém sempre a possibilidade
indissociada de um duplo movimento: “do sujeito que modifica as
circunstancias sociais (totalidade social) e da totalidade social passivel
de modificar as circunstancias singulares, do sujeito”.

Os produtos do por teleoldgico surgem de modo
causal. E isto porque sua producdo requer a
apropriacdo da causalidade externa (natural) posta
e dos carecimentos (necessidades) que tensionam
a efetivacdo da prévia ideacdo em objetividade. E
aqui a educacdo escolar como prética social de
apropriacdo das objetivacbes genéricas do homem
possui uma dimenséo histérico-critica
fundamental para a mediacdo, reflexdo e
transformacédo social com base na vida cotidiana.
Os produtos do por teleolégico operam de modo
causal porque eles se movem tensionados pelas
formas de organizagdo social, racionalizagéo,

conhecimentos, experiéncias, conflitos,
antagonismos, inerentes as agfes humanas.
(ibidem).

O fato objetivo em que se origina e se desdobra o por teleoldgico
com seu carater de alternativa € constituido na e pela produgdo de
valores. Gonzalez (2003, p. 16) resgata a tese de Marx sobre Feurbach,
em que o pensador alemdo afirma que o educador precisa ser educado
para indagar: a partir de quais alternativas? Pois, face & dimensdo
ontoldgica de tais valores emergentes das contradi¢cGes imanentes aos
processos de socializacdo, eles carregam consigo a polémica da
superacdo das contradi¢Oes, que se expressam, por exemplo, entre valor
de uso e valor de troca, trabalho concreto e trabalho social, alienacéo e
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humanizagdo. Nesta perspectiva, Kosik auxilia na compreensdo do devir

histérico, ndo como um processo cadtico e arbitrario, e tampouco ocorre

de forma linear e continua, mas permeado por contradi¢des:
O trabalho vive de sua propria contradicdo,
produz e nega o que produz, faz-se no tempo e no
espaco, e por isso mesmo, é profundamente
histérico. [...] Esta transformacéo ndo ocorre de
forma linear e continua, nem seu destino esta de
antemao estabelecido por qualquer forga infinita.
O que ndo significa afirmar a histéria como um
processo cadtico, um devir arbitrario. [...] essa
concepgdo de historia ndo abre a perspectiva para
posicdes relativistas, antes considera efetivamente
possivel a determinagdo dos niveis e conexdes de
sua propria interioridade, isto é, a apreensdo
intelectual de sua ordem imanente. [..] A
contradicdo, portanto € um motor temporal, isto é,
as relagOes contraditorias ndo existem como fatos
dados no mundo, mas sdo produzidas. (KOSIK,
1976, p. 22).

Conhecer € conhecer objetos que se integram na relacéo entre o
homem e o mundo, ou entre 0 homem e a natureza, relacdo que se
estabelece gracas a atividade pratica humana. “A pratica ndo fala por si
mesma, e os fatos praticos — como todo fato — tém que ser analisados,
interpretados, ja que ndo revelam seu sentido a uma observagéo direta e
imediata, ou a uma apreensédo intuitiva”. (VAZQUEZ, 1968, p. 153)
Dessa forma, “o critério de verdade esta na préatica, mas so se o descobre
numa relacdo propriamente tedrica com a pratica mesma”. Portanto, a
concepgdo da pratica como critério de verdade opde-se tanto a uma
concepcao idealista do critério de validade do conhecimento, segundo a
qual a teoria teria em si mesma o critério de sua verdade, como a uma
concepgdo empirica, segundo a qual a pratica proporcionaria de forma
direta e imediata o critério de verdade da teoria. (idem, p. 157).

A relacdo teoria e pratica é fundamental para a elaboracdo do
conhecimento, e faz-se necesséria a superacdo idealista que privilegia a
teoria, bem como a concepcdo empirista que daria maior importancia a
prética, numa apreensao intuitiva, direta e imediata do real. No entanto,
a descoberta da relacdo tedrica com a pratica precisa ser sistematizada,
no registro escrito, a exemplo do que aconteceu na EFPPF, conforme
depoimentos de professores formadores.
< >

Nuances do Real — A sistematizagdo do conhecimento
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No processo de formagéo tentava-se, ou pelo menos havia indicativos para que,
de alguma forma, fosse pensado formas de sistematizar os encontros de
formacBes, as reuniBes realizadas, enfim, aquilo que vinha acontecendo.
Porém, entre o que se propde e o que efetivamente se experiéncia pode haver
um hiato. Assim, houve encontros muito sistematizados, com a elaboragdo de
textos, cartazes entre outras formas, que puderam assegurar O registro
histérico desse trabalho. J& outros perderam esse carater. Os
““cadernos/revistas” publicados pela SEMED evidenciam isso. Também os
registros de algumas experiéncias da Rede e transformados em
cadernos/revistas podem ser um exemplo desse processo de registro. Como nem
sempre se teve oportunidade de toda a equipe da SEMED acompanhar de perto
todas as formagOes, dado a simultaneidade nas acfes, era assegurado um
encontro quinzenal entre os setores (pedagogico, de pessoal e financeiro),
chamado de “Colegiado Interno”, no qual se buscava fazer uma avaliagdo
sobre aquilo que estava acontecendo nos momentos de formagdo, nas
escolas/CEls de um modo geral. Registros dos encontros desse Colegiado
foram feitos e, durante o tempo que fiz parte da equipe, 0S mesmos eram
arquivados na Secretaria da EFPPF, bem como na SEMED. (PF1).
[...] Buscando ser coerente com tal intengdo, tentamos relacionar
constantemente teoria e pratica nos encontros de formagdo. A prética entrava
em cena através de relatérios, fotos, filmagens, portfélios dos educadores e dos
educandos. Faziamos analises da prética e aprofundavamos teoricamente o
que sentiamos necessidade. Assim, as discussdes que aconteceram nos grupos
reportaram-se em todos 0s encontros a pratica, aquilo que revelava o real fazer
dos educadores, em um processo que visou a unidade dialética teoria e prética.
A teoria ndo foi sendo, inicialmente, validada de forma independente para
depois ser aplicada na prética, mas a partir da prépria prética. Os proprios
educadores trocavam textos e livros entre si, sugeriam atividades, traziam
poesias, mensagens e musicas para reflex@o, demonstrando serem realmente
sujeitos de sua formacao (grifos nossos). As leituras iam sendo sugeridas a
partir das questdes analisadas pelos grupos e eram lidas com o objetivo de
buscar respostas as dificuldades que encontrdvamos no fazer pedagdgico.
Desta forma, a teoria foi ganhando sentido e a prética, consisténcia. [...]
Assim, conhecer, compreender e valorizar as experiéncias dos professores
foram principios que nortearam esta formacé&o. [...] este processo ndo se deu
de forma linear ou crescente. No inicio fizemos um planejamento coletivo,
explicitando o que sabiamos e o que precisariamos saber acerca do tema,
entretanto a caminhada ia se delineando a cada encontro com avancos, recuos,
conflitos e contradi¢fes. (BLUMENAU, 2004, p. 24).
x >

As circunstancias que modificam o homem sdo, a0 mesmo tempo,
modificadas por ele. E 0 homem, sem dulvida, que faz as circunstancias
mudarem e que se muda a si mesmo. “Na transformacdo préatico-
revolucionaria das relac@es sociais, 0 homem modifica as circunstancias
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e afirma seu dominio sobre elas, isto é, sua capacidade de responder a
seu condicionamento ao abolir as circunstancias que o condicionavam”.
(VAZQUEZ, 1968, p. 160). A superagdo do senso comum, e das
condi¢bes que limitam as alternativas de liberdade, depende de uma
concepcgdo de mundo coerente e unitaria, como defende Gramsci:
Portanto, também a unidade de teoria e pratica ndo
¢ um dado de fato mecénico, mas um devir
histérico, que tem a sua fase elementar e primitiva
no sentimento de ‘distin¢do’, de ‘separacdo’, de
independéncia quase instintiva, e progride até a
aquisicdo real e completa de uma concepgéo de
mundo coerente e unitéria. E por isso que se deve
chamar a atencdo para o fato de que o
desenvolvimento  politico do conceito de
hegemonia representa, para além do progresso
politico-prético, um grande progresso filoséfico,
ja que implica e suple necessariamente uma
unidade intelectual e uma ética adequada a uma
concepgdo do real que superou 0 senso comum e
tornou-se critica, mesmo que dentro de limites
ainda restritos. (GRAMSCI, 2004, p. 104).
Conforme Vazquez(1968, p. 161), ao acentuar essa unidade —
entre circunstancias e atividade humana, Marx se opfe tanto a utopia
que pensa que basta a educacdo — ou seja, um processo de
autotransformagdo do homem — & margem ou anteriormente & mudanca
das circunstancias de sua vida, para produzir uma mudanca radical do
homem, como a um determinismo rigoroso que acredita que basta
mudar as circunstancias, as condi¢des de vida — a margem das mudangas
na consciéncia através de um trabalho de educacéo — para que o homem
se transforme. Se o homem conhece 0 mundo na medida em que atua
sobre ele de tal maneira que ndo h4 conhecimento & margem da relacéo
pratica, a filosofia enquanto teoria ndo pode desvincular-se da préatica
para reduzir-se a mera visdo, contemplacdo ou interpretacdo. Pela
propria percep¢do do mundo, pertencemos sempre a um determinado
grupo, precisamente o de todos os elementos sociais que partilham de
um mesmo modo de pensar e de agir.
Criticar a propria concepg¢do do mundo, portanto,
significa torna-la unitéria e coerente e eleva-la até
0 ponto atingido pelo pensamento mundial mais
desenvolvido.  Significa, portanto, criticar,
também, toda a filosofia até hoje existente, na
medida em que ela deixou estratificaces
consolidadas na filosofia popular. O inicio da
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elaboragdo critica é a consciéncia daquilo que
somos realmente, isto é, um ‘conhece-te a ti
mesmo’ como produto do processo histérico até
hoje desenvolvido, que deixou em ti uma
infinidade de tragos percebidos sem beneficios no
inventario. Deve-se fazer, inicialmente, este
inventario. (GRAMSCI, 1966, p. 12).

Ao produzir seus meios de vida, 0 homem produz indiretamente
sua prépria vida material. Este papel fundamental da producéo explica
igualmente a maneira de ser dos individuos. “Tal e como os individuos
manifestam sua vida, assim o sdo. O que sdo coincide, portanto, tanto
com o0 que produzem guanto com o modo como produzem”. O que 0s
individuos sdo depende, por conseguinte, das condi¢cdes materiais de sua
producio. (VAZQUEZ, 1968, p. 166).

Assim como ndo se julga um individuo pela ideia
que ele faz de si proprio, ndo se podera julgar uma
tal época de transformacdo pela mesma
consciéncia de si; é preciso, pelo contrério,
explicar esta consciéncia pelas contradi¢es da
vida material, pelo conflito que existe entre as
forcas produtivas sociais e as relacbes de
producdo. [...] E por isso que a humanidade s6
levanta os problemas que é capaz de resolver e
assim, numa observagdo atenta, descobrir-se-& que
0 préprio problema s6 surgiu quando as condigdes
materiais para resolvé-lo j& existiam ou estavam,
pelo menos, em vias de aparecer. (MARX, 2003,
p. 5).

Conforme Marx e Engels (1999, 28), trata-se muito mais, de uma
determinada forma de atividade dos individuos, determinada forma de
manifestar sua vida, determinado o modo de vida dos mesmos. Tal como
os individuos manifestam o que produzem, como com 0 modo como
produzem. O que os individuos sdo, portanto, depende das condigdes
materiais de sua producdo. “N&o é a consciéncia que determina a vida,
mas a vida que determina a consciéncia”. (idem, p. 37) “Mas para viver,
¢ preciso antes de tudo comer, beber, ter habitacéo, vestir-se e algumas
coisas mais” (idem, p. 39) “Os fildsofos limitaram-se a interpretar o
mundo de diferentes maneiras; trata-se é de transforma-lo”. (MARX;
ENGELS 1999, p. 128).

Marx, em sua anélise de producdo capitalista,
toma como exemplos as contradi¢cBes entre as
relacbes de producgdo e as forcas produtivas ou
entre o capital e a luta organizada da classe
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trabalhadora. Tais contradicBes sdo produzidas
historicamente pelas condigdes estruturais do
capitalismo. A contradicdo, portanto, € um motor
temporal, isto é, as relacBes contraditdrias ndo
existem como fatos dados no mundo, sdo
produzidas. A histéria é, justamente, o
movimento de produgdo e superacdo das
contradi¢Oes. Nesse sentido, é possivel dizer que o
processo histérico — mais uma vez, tanto em seu
transcurso quanto em nosso modo de compreendé-
lo — realiza-se por dissolugdo e engendramento,
em um processo reciproco: dissolugdo que ji é
engendramento e engendramento que j& é
dissolucdo. (MORAES, 2000, p. 22).

Ainda que a teoria seja formulada com esse duplo aspecto: como
fundamento de acBes reais e como critica tedrica, nem por isso deixa de
ser teoria, isto é, ndo é em si atividade pratica. Mas quando se trata de
transformar o mundo, quando se pretende que a teoria se plasme numa
atividade como guia da acdo, a teoria mais revolucionaria nunca deixa
de ser mera teoria enguanto nao se realiza ou ndao se materializa em atos.
“E preciso passar da atividade tedrica a pratica, mas de per si a primeira
ndo pode dar esse passo”. (VAZQUEZ, 1968, p. 171).

Entre a teoria e a atividade pratica transformadora se insere um
trabalho de educacdo das consciéncias, de organizacdo dos meios
materiais e planos concretos de acdo; tudo isso como passagem
indispensavel para desenvolver acOes reais, efetivas. Nesse sentido, uma
teoria é pratica na medida em que materializa, através de uma série de
mediagcOes, 0 que antes sO existia idealmente, como conhecimento da
realidade ou antecipacéo ideal de sua transformacéo. “Mas se a teoria
em si ndo muda o mundo, s6 pode contribuir para transforma-lo
exatamente como teoria. Ou seja, a condicdo de possibilidade -
necessaria, embora insuficiente — para transitar conscientemente da
teoria & pratica” e, portanto, para que a primeira cumpra uma fungéo
pratica, “é preciso que seja propriamente uma atividade tedrica — na qual
os ingredientes cognoscitivos e teleoldgicos sejam intimamente
vinculados e mutuamente considerados”. (idem, p. 207).
< >
Nuances do Real — Noticias da Educacéo em Blumenau
NOTICIAS DAS PROMOTORIAS DE JUSTICA - Criatividade na educagéo - A
educacdo foi destaque de Blumenau no IDH divulgado pelo Programa da ONU
para o Desenvolvimento. Uma verdadeira revolucdo estad acontecendo na
educacéo do municipio. Desde que foi implantado na rede municipal em 1998,
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pela prefeitura de Blumenau, o projeto Escola Sem Fronteiras mudou a
didatica no ensino fundamental de Blumenau. Essa nova proposta pedagdgica
substituiu o sistema de séries por ciclos organizados por idade. Alunos de seis a
oito anos frequentam o primeiro ciclo de formacdo; de nove a 11 anos o
segundo; e de 12 a 14 anos o terceiro ciclo. Além de acabar com a seriacéo, a
Escola Sem Fronteiras também reorganizou os contetdos e transformou o
sistema de avaliacdo. A rede municipal resolveu também inovar em atividades
extraclasse. Projetos como o Recreio Pedagdgico envolvem os estudantes em
atividades esportivas e recreativas que, segundo a coordenadora pedagdgica
Carin Carvalho, "diminui o nimero de acidentes e até de brigas na hora do
intervalo”. Um destaque é a Escola Almirante Tamandaré. Na instituicdo, a
hora do recreio é animada pela R&dio VT - organizada pelos alunos, que
selecionam as musicas e a programacao. No incentivo a formagéao, a Secretaria
de Educacéo criou o Projeto Adolescente. Este ano duas escolas trabalharam a
capacitacdo dos adolescentes que frequentavam as séries iniciais. Nessas
férias, 10 das 50 unidades municipais de educacgéo estardo abertas para que as
criangas tenham opgdes de atividades como jogos e brincadeiras. O Projeto
Escola de Verdo vai funcionar do dia 19 a 30 de janeiro, p. 5 Diario
Catarinense 14/12/03. Fonte: Blumenau.sc.gov.br Informativo do CIJ 4/2003
Floriandpolis, Dezembro de 2003.
x >
A consciéncia ordinaria se vé& a si mesma em oposi¢do a teoria, ja
gue a intromissao desta no processo pratico lhe parece perturbadora. [...]
do fato de nosso conhecimento estar vinculado a necessidades praticas.
O pragmatismo infere que o verdadeiro se reduz ao til, com o que
solapa a propria esséncia do conhecimento como reprodugdo nha
consciéncia cognoscente de uma realidade, embora s6 possamos
conhecer essa realidade — reproduzi-la idealmente — em nosso trato
tedrico e pratico com ela. E preciso dizer, por outro lado, que, fiel ao
ponto-de-vista do senso comum, do “homem da rua”. O pragmatismo
reduz o pratico ao utilitario, com o que acaba por dissolver o teérico no
atil. “Verdadeiro — diz William James — é 0 que para nos seria melhor
crer. Portanto, a verdade fica subordinada aos nossos interesses, ao
interesse de cada um de ndés”. Por conseguinte, “ndo se manifesta em
concordancia com uma realidade que nossa consciéncia reproduz, e sim
corresponde a nossos interesses, ao que seria — para nds — melhor, mais
vantajoso ou (til acreditar”. (VAZQUEZ, 1968, p. 211/212).
Na experiéncia humana a totalidade é um ideal
nunca plenamente realizivel e o que impossibilita
seu desenvolvimento é, justamente, limitar a
propria  experiéncia humana ao  plano
gnosioldgico. E preciso transcendé-la e situar-se
no plano ontoldgico. Assim, do ponto de vista da
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dialética, longe de significar ‘todos os fatos’, a
realidade em sua totalidade significa um todo
estruturado,  processual, em  permanente
dissolucdo e engendramento, onde cada parte da
realidade est aberta para todas as relagdes e
dentro de uma acdo reciproca, contraditéria, com
todas as partes do real. Nesta perspectiva é
impossivel conceber-se uma totalidade fechada,
uma sintese acabada, pois 0 processo nunca pode
ser concluido precisamente porque a realidade é
infinita. A totalidade vive e realiza-se nas e pelas
contradicbes que a instituem e seu carater
inacabado esta inscrito no proprio rela objetivo,
definindo os seres humanos e suas relagdes.
(MORAES, 2000, p. 23).

Como se pode perceber, a questdo da relacdo teoria e préatica é
bastante complexa. Ao mesmo tempo em que os professores aspiram a
determinados fins no planejamento de suas agdes, também estdo
condicionados pelas circunstancias do seu contexto histérico social,
pelas determinacgdes das suas necessidades mais concretas como aquelas
proprias do cotidiano, que podem modificar suas aspiracdes e esvaziar
seus esfor¢os na transformagdo da sua pratica. Mas como seres
historicos também possuem margens de expressdo da sua
individualidade, sendo capazes de distanciarem-se do seu contexto, para
objetivando-o poder transforma-lo. No entanto, este esfor¢co de
superacdo das limitagBes do seu entorno sé tera forca de expressdo se for
realizado através de um coletivo, um grupo hegemonico, que concorde
num mesmo tempo e espago, com o curso de determinadas acoes.

5.3 O COLETIVO PENSANTE — A FORMACAO DOCENTE E
AUTONOMIA INTELECTUAL

A formacdo de um coletivo de educadores que venha contribuir
para transformagdes no cotidiano da escola, precisa estar ancorada numa
percepcdo das condi¢Oes objetivas que se apresentam no contexto. Nesse
universo de pluralidades, hd uma busca constante de realizacdo da
pessoa individualidade, ao mesmo tempo em que contribui para o
avanco do género humano. Para tanto € preciso que o significado e o
sentido do trabalho docente estejam sempre ancorados nos fins sociais
mais amplos que se propde atingir. E nesse caso, € preciso que o grupo
tenha consciéncia dos aspectos condicionantes, buscando a exploracéo
dos limites e das possibilidades oferecidos pelas condi¢Ges existentes
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para promover as transformacBes para além das condi¢cBes dadas no
espago e tempo presentes.

A despeito de um avanco nos niveis de formacao dos professores
da educacgdo bésica o que se pode deduzir, a partir dos resultados destas
pesquisas, € que este avanco na formagdo ndo resultou, em uma relagcdo
direta, em qualidade na educagdo. Se por um lado se sabe que a escola
ndo € uma instancia redentora das mazelas da sociedade, por outro, ndo
¢ possivel isentar a escola da responsabilidade que a mesma assume em
subsidiar os elementos indispensaveis ao exercicio da cidadania como;
ler, escrever, interpretar e calcular.

Segundo Arendt®® (2005a), uma crise nos obriga a voltar as
questfes mesmas e exige respostas novas ou velhas, mas de qualquer
modo julgamentos diretos. “Uma crise s6 se torna desastre, quando
respondemos a ela com juizos pré-formados, isto €, com preconceitos”.
Uma atitude dessas ndo apenas aguga a crise como nos priva da
experiéncia da realidade e da oportunidade por ela proporcionada a
reflexdo. Por mais claramente que um problema geral possa se
apresentar em uma crise, ainda assim é impossivel chegar a isolar
completamente o elemento universal das circunstancias especificas em
que ele aparece. A autora afirma que em toda a crise, é destruida uma
parte do mundo. Alguma coisa comum a todos nos. “[..] o fato
importante é que, por causa de determinadas teorias, boas ou mas, todas
as regras de juizo humano normal foram postas de parte”.

As inovagdes que ocorrem através da implementacéo de politicas
educacionais, se nao forem discutidas com o coletivo de professores, e

2 HANNAH ARENDT (1906-1975). Conhecida como pensadora da liberdade, viveu as
grandes transformagdes do poder politico do século XX, mas pregava o conservadorismo como
parte essencial da atividade educativa. No fim da década de 1950, a cientista politica Arendt
passou a questionar os conceitos pedagdgicos que se originaram com 0 movimento da Escola
Nova e as concepcdes que defendiam que o trabalho educativo deveria visar ao aprendizado
para a vida. Ela abordou esses assuntos em dois textos: A crise na Educacéo (incluido no livro
Entre o Passado e o Futuro) e Reflexdes sobre Little Rock, escritos respectivamente em
1958/1959. Dizia que “a fun¢do da escola é ensinar as criangas como o0 mundo é, e ndo instrui-
las na arte de viver. [...] Dessas consideracOes surgiu a ideia de defesa da autoridade, na qual a
escola tinha como obrigagdo levar a cultura em sua totalidade aos alunos [...] j& que em seu
intento maior, a educagdo deveria preservar o patrimdénio global da humanidade, a partir, da
qual, também deveriamos decidir se amamos bastante nossas criangas para ndo expulsa-las de
nosso mundo e abandona-las a seus proprios recursos. [...] dizia que “ a educagdo é o ponto em
que decidimos se amamos 0 mundo o bastante para assumirmos a responsabilidade sobre ele”.
Texto publicado na Revista: Educativa — a revista do professor — Edigdo especial: Formagao
Educacional:com a chamada de capa: “Segundo Grandes educadores a formagao continuada é a
Unica forma de mudar o panorama do ensino brasileiro”. PEDAGOGIA no Século XX —
Hannah Arendt. Revista Educativa — a revista do professor. Educativa Especial. Ano 1, n. 03.
p. 21 S&o Paulo: Editora Minuano, www.edminuano.com.br
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se estes profissionais ndo se constituirem como sujeitos do processo,
podem provocar inseguranga, insatisfacdo, frustracdo, e ainda
resisténcias na materializacdo dessas politicas. Quando as concepcdes
ndo sdo estudadas e compreendidas podem gerar praticas confusas e até
contraditorias. As mudancas s6 ocorrem de forma segura quando hd um
sentimento de pertencimento da rede.

No caso dos educadores, parece que o desafio de solucionar os
problemas educacionais — por em ordem a educacdo - aumenta dia a dia,
e as condi¢Bes para superar as limitacbes ndo parecem favorveis se
forem consideradas as politicas educacionais emanadas dos 6rgdos
oficiais, levando-se em conta a questéo salarial, 0 progresso na carreira,
0 nuimero de alunos em sala aula, a formagdo inicial deficitaria e os
programas de formacgdo continuada, que nem sempre atendem as
expectativas geradas pelas necessidades concretas do trabalho em sala
de aula. Arendt cita Hamlet** quando diz: “O tempo esta fora dos eixos.
O 6dio maldito ter nascido para pd-lo em ordem!”. (2005a, p. 242).

Falando de mudangas na educacéo, Arendt (20053, p. 227) aponta
alguns aspectos da crise na educacdo americana, levantando a hipétese
da origem da crise estar na adocdo indiscriminada de modernas
concepgcbes sem a necessaria reflexdo sobre a pertinéncia para o
contexto: “[...] em parte alguma os problemas educacionais de uma
sociedade de massas se tornaram tdo agudos, e em nenhum lugar as
teorias mais modernas no campo da Pedagogia foram aceitas tao servil e
indiscriminadamente”. (ARENDT, 2005a, p. 236).

Quando aborda a questdo da responsabilidade dos educadores
sobre a formacdo das novas geracOes, Arendt defende que “[..] A
qualificacdo do professor consiste em conhecer o0 mundo e ser capaz de
instruir os outros acerca deste, porém sua autoridade se assenta na
responsabilidade que ele assume por esse mundo”. Afirma ainda sobre a
responsabilidade do professor: “Face a crianca, € como se ele fosse um

% As palavras de Hamlet: “The time is out of joint. O cursed spite that ever | was born to set it
right’. H&4 uma traducéo do texto de Hannah Arendt “Del desiero y los oasis”. Buenos Aires,
La Nacion, Suplemento Cultura, 19.11.2006, p. 1, onde aparece a expressdo de Hamlet como:
“O tempo estd fora de ordem. Maldita sorte a minha ter nascido para p6-lo em ordem!”
ASSMANN, Selvino José. Relendo... HANNA ARENDT, sobre o deserto e os oasis. Floripa
Total: julho/agosto de 2007. Na obra de Goethe as palavras de Hamlet so traduzidas como: “O
tempo saiu dos eixos: ai de mim que nasci para recoloca-lo em ordem”. “Nessas palavras esta,
parece-me, a chave de todo o comportamento de Hamlet; e esta claro o que Shakespeare quis
representar: uma grande acdo imposta a uma alma que ndo nasceu para agir [...] Um carvalho é
plantado dentro de um vaso precioso que deveria acolher em seu seio apenas flores amaveis; as
raizes se expandem, o vaso é destruido. Um ser belo, puro, nobre, altamente moral, mas sem a
forca sensual dos her6is, sucumbe sob o peso que ndo pode carregar nem rejeitar [...] CITATI,
Pietro. Goethe. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1996, p. 72.
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representante de todos os habitantes adultos, apontando os detalhes e
dizendo a crianca — Isto é 0 nosso mundo”. (2005a, p. 239).

Entretanto, é necessario refletir sobre as condi¢des concretas na
formag&o cultural deste educador que deveria ter uma visdo de mundo
de tal sorte que pudesse apresenta-lo, sabendo-se parte deste mundo e
ndo numa visdo simplista do interior da escola, como se 0 mundo se
restringisse aos contetidos escolares.

Que perspectivas de mundo pode ter um professor se ndo tiver
acesso a eventos como: teatro, cinema, musica, artes, viagens, etc.?
Como refletir sobre sua singularidade num universo tdo pequeno de
pluralidade? O que nos parece, a partir dos dados levantados nesta
pesquisa, especialmente nos depoimentos dos professores formadores, é
que estas condigdes de superacdo das préprias limitacBes sociais e
culturais, devem ser amparadas pelas politicas publicas, criando
possibilidades reais de ampliacdo do repertério cultural. E nesse sentido
podemos considerar importantes as condi¢des criadas na Escola de
Formacdo Permanente Paulo Freire, para que os professores da rede
municipal de ensino de Blumenau pudessem, através dos encontros de
formacéo continuada, ampliar seu repertorio cultural de formas bastante
diversificadas e enriquecedoras, condicdes extensivas aos alunos
também.
< >

Nuances do Real — A ampliagéo do repertdrio cultural na EFPPF

Tal espaco [EFPPF] foi criado levando em conta anseios de profissionais da
educacdo da Rede Municipal, visto que as criticas mais recorrentes que
surgiram nos encontros promovidos pelo Partido dos Trabalhadores (e
coligacéo) durante a campanha e apds a elei¢do — anterior a posse, consistiam
na forma descontextualizada como vinha sendo promovida a formagdo até
entdo, marcada, por vezes, por cursos isolados, sem continuidade; e sobre os
indicativos da necessidade de ver e pensar novas formas para a educagéo do
municipio. Tais encontros também deram visibilidade a problemas
relacionados & organizagdo dos  tempos-espagos  escolares e,
consequentemente, anunciavam fragilidades nas praticas pedagdgicas. Mas,
mesmo assim, percebia-se a existéncia de bons trabalhos, sendo realizados
nesses contextos, fato que justificava que era preciso criar
oportunidades/tempos-espagos para que todos conhecessem o que vinha sendo
feito e, sobretudo, que tais autores pudessem falar sobre o que faziam.
Decorrente dessas questdes e considerando 0s eixos que norteavam a proposta
pedagdgica do municipio - gestdo democrética da educacdo; qualidade social
do ensino; acesso, permanéncia e sucesso para todos os alunos da Rede — viu-
se a necessidade de organizagdo de um espago em que fosse possivel promover
encontros entre os professores/as e demais profissionais da educagdo, espago
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em que pudessem refletir coletiva e continuamente sobre o trabalho realizado
no cotidiano das instituicdes (escolas e CEls). Também se percebeu a
necessidade de organizar um espago para colocar ao acesso de todos,
materiais/recursos que os ajudassem a (re) pensar as préaticas pedagdgicas,
visto que era comum em gestdes anteriores o envio de tais recursos, como
livros, por exemplo, para as unidades escolares. Porém, os mesmos
desapareciam com o tempo ou eram abandonados nas salas das coordenages
pedagdgicas, ndo chegando ao destino certo: nas méos daqueles/as que se
encontravam  cotidianamente com as  criangas/jovens/alunos:  os/as
professores/as. Desse modo, a organizagdo de salas de recursos, bancos de
imagens, bibliotecas, espagos de exposicOes artisticas, espagos aconchegante
para leituras e discussdes foram criados - ressaltando que tais recursos
poderiam ser retirados da EFPPF e levando para as escolas/CEls, visando
amparar/enriquecer o planejamento de trabalho dos/as professores/as — e criar
também nas escolas/CEIls essa cultura. Enfim, a Escola de Formagéo
Permanente, para além de se constituir num espago para encontro entre 0s
profissionais da educacéo, também teve por principio promover o encontro
desses com recursos que pudessem contribuir com os trabalhos realizados nas
escolas/CEls, com a arte (visto que a mesma se compds também como um
espago para exposi¢do de obras de artistas locais — artes visual, cénica,
musical). (PF1).
x >
A partir das condi¢Ges oferecidas ao grupo de educadores que
buscam a superacdo das condi¢cBes adversas da propria formagdo, é
possivel encontrar espaco para a manifestacio da individualidade para-
si, a singularidade dos sujeitos num universo de pluralidades. Esta
distincdo singular vem & tona no discurso e na acdo. Através deles, os
homens podem distinguir-se, ao invés de permanecerem apenas
diferentes. Arendt defende a importancia do agir em conjunto, que se da
entre os homens e do qual nasce o poder, entendido como um recurso
gerado pela capacidade dos membros de uma comunidade politica de
concordarem com um curso comum da agao.
Como a agdo atua sobre seres que também sdo
capazes de agir, a reacdo, além de ser uma
resposta, € sempre uma nova agdo com poder
préprio de atingir e afetar os outros. [...]. O menor
dos atos, nas circunstancias mais limitadas, traz
em si a semente da mesma ilimitacdo, pois basta
um ato e, as vezes, uma palavra, para mudar todo
um conjunto. [..] a imprevisibilidade decorre
diretamente da histéria que, como resultado da
acdo, se inicia e se estabelece assim que passa 0
instante fugaz do ato. (ARENDT, 2005b, p. 204).
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Nesta perspectiva, 0 espaco da formacdo continuada pode
constituir-se numa instancia de constante exercicio da humildade, no
sentido de compreender, sem pré-julgamentos, nem meras teorizagdes, 0
que de fato acontece na pratica pedagogica que revele uma compreensao
da teoria que a fundamenta, que permita uma reflexdo, sem os ditames
de modismos desta ou daquela tendéncia ou concepgdo, para com
rigorosidade metodoldgica e vigilancia tedrica, a partir de pressupostos
defendidos pelo coletivo de educadores tanto da educacéo basica quanto
da graduagdo e pos-graduacao, poder enxergar com olhos mais apurados
0 que esta se fazendo e se de fato se faz 0 que se propunha ser correto ou
adequado fazer, a partir da proposta educacional referendada por todos
os envolvidos no processo de educacao escolar.

A mediagio, com atos e palavras, da-se o nome de teia de
relagdes humanas, de certo modo intangivel. E uma virtude dessa teia
pré-existente de relagdes humanas, com suas inlmeras vontades e
intencdes conflitantes, que a agdo quase sempre deixa de atingir seu
objetivo. Arendt (2005b, p. 199) refere-se a historia dos sujeitos,
registrados em documentos, monumentos, obras de arte. Fala da
transcendéncia dos sujeitos e suas agdes. “A conotacdo de coragem, que
hoje reputamos qualidade indispensavel a um hero6i, ja estd, de fato,
presente na mera disposicdo de agir e falar, de inserir-se no mundo e
comegar uma historia prépria”. Por outro lado cita, a parabola de Kafka,
sobre o embate entre o passado e o futuro:

Ele tem dois adversarios: o primeiro acossa-o por
trés, da origem. O segundo blogueia-lhe o
caminho a frente. Ele luta com ambos. Na
verdade, o primeiro ajuda-o na luta contra o
segundo, pois quer empurra-lo para frente, e, do
mesmo modo, o segundo o auxilia na luta contra o
primeiro, uma vez que 0 empurra para trds. Mas
iSso € assim apenas teoricamente. Pois ndo ha ali
apenas dois adversarios, mas também ele mesmo,
e guem sabe realmente das suas inten¢bes? Seu
sonho, porém, é em alguma ocasido, num
momento imprevisto — e isso exigiria uma noite
mais escura do que jamais o foi nenhuma noite -,
saltar fora da linha de combate e ser alcado, por
conta de sua experiéncia de luta, & posicéo de juiz
sobre os adversarios que lutam entre si. (KAFKA
apud ARENDT, 2005a, p. 33).
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Segundo Arendt, o conceito de processo, e a experiéncia humana
real em que esse conceito se baseia é a acdo. Se é possivel conceituar a
natureza e a historia como sistemas de processos, € porque existe a
capacidade de agir, de iniciar nossos proprios processos. Mas a
capacidade de agir precisa estar ancorada no compromisso com as
consequéncias dos atos, pois ndo ha possibilidade de desfazer ou
controlar com seguranga 0s processos que se desencadeiam atraves das
acOes. “E esta incapacidade de desfazer o que foi feito é igualada pela
outra incapacidade, quase tdo completa, de prever as consequéncias de
um ato e até de conhecer com seguranga 0s seus motivos”. O que
mantém unidas as pessoas depois que passa 0 momento fugaz da acéo e
0 que elas, por sua vez, mantém vivo ao permanecerem unidas é o
poder, no caso dos professores o poder gerado pelo conhecimento
construido no coletivo. “Todo aquele que, por algum motivo, se isola e
nao participa dessa convivéncia, renuncia ao poder e se torna impotente,
por mais que seja a sua forga e por mais validas que sejam as suas
razGes”. (ARENDT, 2005b, p. 213). Nesse sentido, temos a contribuicéo
de Vézquez sobre a determinagdo do presente, vinda do futuro e ndo do
passado:
A atividade propriamente humana, s6 se verifica
quando os atos dirigidos a um objeto para
transforméa-lo se iniciam com um resultado ideal,
ou finalidade, e terminam com um resultado ou
produto efetivo, real. Nesse caso, 0s atos ndo s
sdo determinados casualmente por um estado
anterior que se verificou efetivamente -
determinacdo do passado pelo presente -, como
também por algo que ainda ndo tem uma
existéncia efetiva e que, ndo obstante, determina e
regula os diferentes atos antes de culminar num
resultado real; ou seja, a determinagéo ndo vem do
passado, mas sim do futuro. (VAZQUEZ, 1968, p.
187).

Segundo Arendt, os homens sempre souberam que aquele que
age nunca sabe exatamente o que esta fazendo; “que sempre vem a ser
‘culpado’ de consequéncias que jamais desejou ou previu; que, por mais
desastrosas e imprevistas que sejam as consequéncias do seu ato, jamais
poderd desfazé-lo”; e que “o processo por ele iniciado jamais termina
inequivocadamente num Unico ato ou evento, e que seu verdadeiro
significado jamais se revela ao ator, mas somente a visdo retrospectiva
do historiador, que ndo participa da acdo”. (2005b, p. 245).
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Enquanto a forga do processo de fabricagdo €
inteiramente absorvida e exaurida pelo produto
final, a forga do processo de agdo nunca se esvai
num Unico ato, mas, ao contrario, pode aumentar a
medida que se multiplicam as consequéncias; as
Unicas coisas que perduram na esfera dos negécios
humanos s&o esses processos, e sua durabilidade é
ilimitada, tdo independente da perecibilidade da
matéria e da mortalidade dos humanos, quanto o é
a durabilidade da humanidade. (ibidem).

A humanizagdo do trabalho docente implica uma ampliacdo da
autonomia do professor e, a0 mesmo tempo, uma apropriacao, por ele,
de conhecimentos, habilidades e valores fundamentais da cultura
existente, bem como de conhecimentos necessarios para assegurar aos
alunos a apropriacdo ativa e criativa dessa cultura. Essa humanizacéo
esta limitada por relacbes e formas de acdo no &mbito da prética
pedagdgica, que refletem a influéncia de relacbes mais amplas, em
outras instancias da prética social. (MAZZEU, 1998).

Os discursos sobre os professores, de um modo geral, segundo
Sacristan, esquecem que as margens de sua autonomia estdo balizadas
por questdes politicas e histdricas, que condicionam o didlogo entre a
teoria e a pratica. “E é neste terreno que se detecta 0 vazio mais
preocupante para o desenvolvimento profissional dos docentes, quando
se esquece a necessidade de transformar as situacdes de trabalho como
condicdo para mudar a pratica de ensino”. Sacristdn defende ainda que
“[...] As escolas e 0 posto de trabalho sdo espagos profissionalmente
organizados antes da existéncia de seus actores, mas o trabalho dos
professores s se pode compreender se considerarem 0s aspectos ndo
burocréaticos das escolas”, afirmando ainda que, “[...] é real a existéncia
de maltiplas restri¢cbes, condicionalismos e forgas socializantes, mas é
também evidente que had margens para a expressdo da individualidade
profissional”. (SACRISTAN, 2005, p. 72).

No entanto, para que estas margens existentes para a expressao da
individualidade possam ser potencializadas como espacos concretos de
acdo, faz-se necessdria uma compreensdo da importdncia do
envolvimento de todos os professores nos projetos coletivos que se
apresentam no seu contexto profissional. Lukacs (2003, p. 402-3),
aborda a questdo do devir humano, defendendo que: “Somente quando o
homem é capaz de compreender o presente como devir, reconhecendo
nele aquelas tendéncias, cuja oposi¢do dialética lhe permite criar o
futuro, é que o presente, 0 presente como devir, torna-se 0 seu presente.
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Apenas quem tem a vontade de criar o futuro consegue ver a verdade
concreta do presente”. Entretanto, temos o alerta de Moraes: Ndo ha
conhecimento sem haver relagdo sujeito/objeto. Para Marx, todavia, os
dois termos ndo podem ser dissolvidos em um hipotético logos
universal, nem entendidos como copresencas dotadas de
intencionalidade. Para ele “o sujeito é ativo e passivo a0 mesmo tempo.
E ativo porque é dotado de consciéncia, e é passivo porque esta
mergulhado no reino dos objetos; mas, sobretudo, é ontologicamente
ativo porque estad em relagdo pratica com o mundo”. (MORAES, 2000,
p. 25).

<

Nuances do Real — A constituigdo da autonomia intelectual

Toda a tentativa feita naquele momento foi para que os/as professores/as e
demais profissionais ndo docentes pudessem refletir, repensar a escola e sua
organizacéo, bem como o trabalho que é desenvolvido nesse espaco. Porém, o
que ndo se pode negar é que esse processo depende dos sujeitos que estdo
envolvidos, da forma como estdo engajados no movimento de formacéo, da sua
histéria pessoal e profissional. Logo, é possivel afirmar que alguns
desenvolvem tal autonomia, outros talvez precisem de um tempo maior para tal.
Posso afirmar ainda que, de acordo com a concepgao de ensinar-aprender que
fundamentava a proposta da Escola por Ciclos, a formacdo continuada
apresentava-se como a melhor metodologia para desenvolver a autonomia
intelectual dos professores/as, pois entendo que as reflexdes pratico-tedricas,
assentadas em concepgdes que ajudam a questionar os modos de organizagao
dos tempos-espagos escolares, seus curriculos, as temporalidades humanas, as
formas de ensinar/aprender de cada sujeito, possibilitam avangar rumo a
construgdo de uma outra proposta de escola e, logo, de um “novo”™ professor.
(PF1).

Os temas investigados nos grupos surgiram das proprias demandas dos
profissionais e os grupos foram compostos por diferentes educadores,
aproximadamente vinte em cada grupo, de diferentes escolas municipais.
Quinzenalmente nos encontrdvamos na Escola de Formac&o Permanente Paulo
Freire, onde coletivamente refletiamos nossa préatica pedagogica.

Integrar saberes tedrico-praticos requer um processo vibrante que procura
romper alguns estere6tipos positivistas. O desenvolvimento profissional desafia
a formacéo continuada a criar contextos de apoio & acdo humana e docente,
organizando tempos e espagos que possibilitem as professoras em
desenvolvimento aprender, sentir, planejar, fazer, rever, replanejar. E nesse
caminhar que a formag&o continuada das professoras de Educacéo Infantil e
ensino fundamental vem se constituindo. Vivendo interagbes alargadas,
buscando recriacao de suas praticas humanas e docentes, dispostas a desnudar
o cotidiano pedagdgico-institucional. (BLUMENAU, 2003, p. 26 e 27).

x >
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Quando os professores tém oportunidade de, num espago de
tempo e lugar especificos de formacdo continuada, trazer suas
peculiaridades, suas problematicas, isto contribui para a riqueza da
pluralidade de um coletivo de profissionais e pode exprimir seu modo de
pensar, €, nesse sentido pode-se estabelecer um dialogo com as ideias de
Arendt (2005b, p. 189) quando afirma que s6 o homem € capaz de
exprimir essa diferenca e distinguir-se; so ele é capaz de comunicar a si
proprio. “No homem a alteridade, que ele tem em comum com tudo o
que existe, e a distingdo, que ele partilha com tudo o que vive, tornam-se
singularidade, e a pluralidade humana é a paradoxal pluralidade de seres
singulares”.

Esta distin¢do singular vem a tona no discurso e
na acdo. Através deles, os homens podem
distinguir-se, ao invés de permanecerem apenas
diferentes, a acdo e o discurso sdo os modos pelos
quais os seres humanos se manifestam uns aos
outros, ndo como meros objetos fisicos, mas
enquanto homens. E com palavras e atos que nos
inserimos no mundo humano; e esta inser¢do é
como segundo nascimento, no qual confirmamos e
assumimos o fato original e singular do nosso
aparecimento original [...] seu impeto decorre do
comego que vem ao mundo quando nascemos, e
ao qual respondemos comecando algo novo por
nossa propria iniciativa. Se a agéo, como inicio,
corresponde ao fato do nascimento, se € a
efetivacdo da conduta humana da natalidade, o
discurso corresponde ao fato da distingdo e € a
efetivacdo da condi¢cdo humana da pluralidade,
isto é, do viver como ser distinto e singular entre
iguais. (ARENDT, 2005b, p. 190-191).

Um dos conceitos fundamentais da psicologia sdcio-histérica é o
de mediacdo, ou seja, o processo de intervencdo de um elemento
intermediario numa relacdo. E pela mediacio que o individuo se
relaciona com o ambiente, pois enguanto sujeito do conhecimento, ele
ndo tem acesso direto aos objetos, mas, apenas, a sistemas simbdlicos
que representam a realidade. E por meio dos signos, das palavras, dos
instrumentos, que ocorre o contato com a cultura. A linguagem constitui
o0 sistema de media¢do simbolica que funciona como instrumento de
comunicaco, planejamento e auto-regulacdo. E justamente pela sua
funcdo comunicativa que o individuo se apropria do mundo externo,
pois € pela comunicacdo estabelecida na interacdo que ocorrem
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negociagdes, reinterpretacfes das informagfes, dos conceitos e
significados.

Nesta perspectiva, a linguagem do grupo cultural onde o
professor esta inserido se desenvolve e dirige o processo de uma
fundamentacdo conceitual que ira provocar o didlogo entre seus pares,
reconhecendo os significados de suas acfes. Estes aspectos sdo
observados nas premissas que justificardo a criagdo de um espaco de
formagéo que contemplem os pressupostos do sociointeracionismo de
base historico-cultural.

Embasados na concepgao socio-histdrica, que permite considerar
as acbes dos sujeitos vinculados ao contexto em que se inserem, e,
ainda, nesta perspectiva, a praxis como uma modalidade do fazer
humano, que vé o outro como um ser autdbnomo e que tenta ajuda-lo a
chegar & sua autonomia, é possivel conceber a formagdo continuada
como uma via possivel de reflexdo e deliberacdo sobre a atividade
docente, sobre a praxis docente que, ndo tendo e ndo podendo ter fim em
si mesma, visa a certa transformacdo do contexto dos sujeitos na escola,
mas também uma transformacdo de si pela propria atividade docente
como uma subjetividade reflexiva.

Para que isso se realize, entretanto, € necessario que as politicas
pablicas dirigidas a formacdo continuada dos professores considerem
que o professor precisa aliar-se aos seus pares na propria escola, com
sua prdpria realidade, assim como em outros espacgos diferenciados, para
buscar caminhos de superacdo da reproducdo para a producdo de
conhecimento. Sendo assim, espera-se que 0s docentes consigam
teorizar a sua pratica, para poder renova-la, e essa competéncia de
teorizar a préatica, ndo se concretiza com treinamentos massificados, mas
com questionamento, reflexdo individual e coletiva, pensamento critico
e criativo, producdo propria e formacdo continuada. O desafio é
abandonar os cursos imediatistas que contemplem a acdo reprodutiva,
para desencadear mecanismos docentes processuais, coletivos e
dinamicos. Conforme Rold&o, todas as profissbes que construiram ao
longo do tempo o reconhecimento de um estatuto de profissionalidade
“[...] se reconhecem e sdo distinguidas, na representagdo social, pela
posse de um saber proprio, distinto, exclusivo do grupo que o partilha,
produz e faz circular, conhecimento esse que lhe legitima o exercicio da
funcao profissional em causa”. (ROLDAO, 2007, p. 96).

De acordo com Vygotsky (1989), a linguagem materializa e
constitui as significagfes construidas no processo social e histdrico.
Quando os individuos a interiorizam, passam a ter acesso a €ssas
significacBes que, por sua vez, servirdo de base para que possam
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significar suas experiéncias, e serdo estas significacbes resultantes que
constituirdo suas consciéncias, mediando, desse modo, suas formas de
sentir, pensar e agir. No entanto, a formagdo dessa consciéncia ndo
ocorre de forma independente dos fatores sdcio-historicos do contexto
em que atua. E preciso considerar a interdependéncia entre o individuo e
Seu contexto para que se possa avaliar as reais condi¢des de superacao
dessas limitagoes.
Pois tanto quanto é preciso superar as limitacdes
reais dos individuos na estreiteza e nos
preconceitos de sua condicdo, tanto menos podem
ser superados aqueles limites que lhes impGe a
estrutura econémica da sociedade de sua época e
sua posicdo na sociedade. Portanto, do ponto de
vista abstrato e formal, a consciéncia de classe §,
ao mesmo tempo, uma inconsciéncia, determinada
conforme a classe de sua propria situacdo
econdmica, historica e social. Essa situacéo é dada
como uma relacdo estrutural determinada, como
um nexo formal definido, que parece dominar
todos os objetos da vida. (LUKACS, 2003, p.
143).

Segundo Andal6 (1995, p. 189), [...] ouvindo os professores, é
possivel conhecer um pouco sobre seu modo de ver e de conceber a
realidade vivida no contexto da escola. A pratica docente é historica,
reflete um complexo processo de apropriagdo, que envolvem tanto a
historia individual de cada professor, como a historia das praticas sociais
e educativas. Ela ndo se reduz a mera reprodugdo passiva da formacéo
profissional ou das normas oficias. “Trata-se de um processo de
construcdo seletivo, onde se reproduzem, ratificam ou se rejeitam a
tradicdo e as concepgbes anteriores e, individual ou coletivamente, se
elaboram novas praticas”.

No entanto, é preciso considerar o distanciamento necessario das
concepgbes que os individuos desenvolvem e as perspectivas de
superacdo do seu contexto mais imediato, na formacdo de uma
consciéncia de classe.

[...] Essa consciéncia [de classe] ndo é, portanto,
nem a soma, nem a média do que cada um dos
individuos que forma a classe pensam, sentem etc.
E, no entanto, a acdo historicamente decisiva da
classe como totalidade é determinada, em Ultima
andlise, por essa consciéncia e ndo pelo
pensamento do individuo; essa acdo s6 pode ser
conhecida a partir da consciéncia. Essa
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determinacgdo estabelece, de imediato, a distancia
que separa a consciéncia de classe das ideias
empiricas efetivas e daquelas psicologicamente
descritiveis e explicaveis que os homens fazem de
sua situagdo de vida. (LUKACS, 2003, p. 142).
Quando os professores se veem como sujeitos da sua propria
formacéo, em servico, ddo-se conta da transcendéncia do ato pedagdgico
e tém a possibilidade de repensar as suas agdes, desvelando as teorias
que estdo fundamentando estas a¢des, com a possibilidade de corroborar
ou refutar as préprias ideias. Nesse sentido, ¢ fundamental que os
professores tenham oportunidade de participar de eventos e comunicar
seus avangos atraves de trabalhos que deem visibilidade & sua trajetoria
de estudos. Arendt defende o discurso como estratégia de distingdo do
singular entre iguais. A acdo tem no discurso um caréter revelador ao
proprio autor e a seus pares, na interlocucdo e na troca de ideias, de
concepcoes, percepcdes e representagdes.
O discurso corresponde ao fato da distingdo e é a
efetivacdo da condi¢cdo humana da pluralidade,
isto é, do viver como ser distinto e singular entre
iguais. De qualquer modo, desacompanhado do
discurso, a acdo perderia ndo s6 o seu carater
revelador como, e pelo mesmo motivo, 0 seu
sujeito por assim dizer: em lugar de homens que
agem teriamos robds mecénicos a realizar coisas
que seriam humanamente incompreensiveis. Sem
o discurso, a agdo deixaria de ser agdo, pois ndo
haveria ator; e o ator, o agente do ato, s6 é
possivel se for, a0 mesmo tempo, o0 autor das
palavras. Na ac8o e no discurso, os homens
mostram quem sdo, revelam ativamente suas
atividades pessoais e singulares. Essa revelagéo de
quem, em contraposi¢do a ‘o que’ alguém é — as
dores, qualidades, talentos e defeitos que alguém
pode exibir ou ocultar — esta implicita em tudo o
que diz ou faz. (ARENDT, 2005b, p. 191-192).
Ao registrar e tornar publicas estas acbes, 0s sujeitos que
engendram estas agdes ddo o carater politico do que é publico e
constroem um espaco de didlogo que fortalece o coletivo de educadores
que estdo preocupados com o que fazem diariamente no cotidiano
escolar, engendrando novos modos de pensar a atividade docente e,
desse modo, desencadear novos processos, pois,
[...] seja qual for o poder mental necessario para
desencadeé-los, a capacidade humana responsavel
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por esse poder mental — e Unica forca capaz de
realizar tais fatos — ndo é nenhuma capacidade
‘tedrica’, ndo é contemplagdo nem razdo; é a
faculdade humana de agir, de iniciar processos
novos [...]. (ARENDT, 2005b, p. 243).

Conforme Gramsci (1966, p. 12), “[...] Pela propria percepcdo do
mundo, pertencemos sempre a um determinado grupo, precisamente o
de todos os elementos sociais que partilham de um mesmo modo de
pensar e de agir’. Quando a concep¢do do mundo ndo é critica e
coerente, mas ocasional e desagregada, pertencemos simultaneamente a
uma multiplicidade de sujeitos comuns. “Criticar a propria concepgao do
mundo, portanto, significa tornd-la unitaria e coerente e eleva-la até o
ponto atingido pelo pensamento mundial mais desenvolvido”. O inicio
da elaboracdo critica € a consciéncia daquilo que somos realmente, isto
¢, ¢ um conhecimento de si prdprio, “Face a crianca, € como se ele fosse
um representante de todos os habitantes adultos, apontando os detalhes e
dizendo a crianga — Isto é 0 nosso mundo. Deve-se fazer, inicialmente,
este inventario”.

Este patriménio cultural construido num mundo partilhado por
um coletivo de pessoas que tém os mesmos objetivos, elaboram
concepgdes, estudam suas probleméticas, procuram descobrir novas
formas de elaborar projetos e superar as limitagfes do contexto social;
pode constituir-se num conjunto de forcas que serdo utilizadas nos
momentos de conflitos, na necessidade de reivindicacdes. Na falta desse
amalgama os professores podem sentir-se fragilizados, desacreditando
das préprias potencialidades na luta por melhorias das condigcfes de
trabalho e projecéo na carreira.
< >

Nuances do Real — As fragilidades e falta de coesdo de um grupo

De certa forma, os professores ainda parecem usar a voz como script de agéo
social na sala de aula, nos corredores da escola, nos CEls. Quando a atual
gestdo manifestou-se dessa forma, mais do que afrontar partidariamente a
antiga gestao, mostrou o quanto em Blumenau estamos longe de ter sabedoria
politica e capacidade de articular trajetrias docentes a histéria da educacao.
Os professores formam uma “rede”. Ora, 0 que é uma rede sendo uma
coalizagdo de forgas? Uma coesdo interna? Redes tém uma mesma
configuragdo enquanto estrutura. Mas ndo necessariamente funcionam da
mesma maneira. As habilidades de um pescador diante da inteligéncia artificial
de um programador de computadores ndo sao passiveis de comparacgfes nem
de analogias. No entanto, a cada um sdo exigidas competéncias para
administrar suas redes. Mesmo que os agentes ou aqueles que dela usufruem ou
dela fogem, sejam &geis, espertos, se utilizem de méscaras para interagir e
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muitas vezes “‘sobreviver”. Essa também me parece ser a natureza de uma rede
de ensino. Une-se, torna-se coesa quando lhe convém criar sentimentos de
pertenca. Emaranha-se quando se vé difusa diante dos conflitos sociais e
pedagdgicos. Mas também cria virtualidades. Usa méscaras. Constréi cenarios.
Decide quando quer ser ator e quando prefere ser plateia. (PF2).

Blumenau melhora indice Ideb: Na andlise do secretério-adjunto de Educacéo,
Osmar Matiola, a avaliagdo para Blumenau é positiva, j& que em 2005, apenas
cinco escolas municipais alcangaram nota igual ou superior a 5. “Em dois
anos, elevamos este nimero para 14 e outras 12 escolas alcancaram o indice de
4,6 ou mais”, informa. O secretario-adjunto aponta a Escola Sem Fronteiras,
sistema adotado no ensino municipal de 1997 a 2004, como responsavel pelo
baixo desempenho das escolas em 2005. “O aluno era aprovado sem dominar
0s conceitos bésicos”, afirma. (Matéria publicada na edigdo 181, no dia 27-
06-2008).

Sobre o IDEB: A primeira prova do IDEB foi aplicada em Blumenau em abril
de 2005, aos alunos da 42 série, ou seja, os alunos que fizeram a prova, em sua
grande maioria, frequentaram a escola por ciclos em toda sua trajetoria
escolar..., e Blumenau saiu-se muitissimo bem. E tremenda falacia falar em
beneficios da escola seriada para estes alunos, pois muitos sequer a conheciam.
A prova seguinte foi aplicada em 2007. A escola que ficou com o melhor indice
nos anos finais, s6 para exemplificar, foi a EBM Zulma Souza da Silva. Os
alunos que fizeram esta prova frequentaram 5 anos de escola por ciclo e dois
anos por série. (SCHREINER, 2009).
<
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Os professores vivem no seu cotidiano escolar envolvidos pelas
condi¢Bes concretas de vida, onde a questdo salarial é central, podendo
perder a sua propria identidade profissional dentro de um grupo, e ndo
vislumbrar mais possibilidades de mudancas significativas. Sobre esta
percepcdo de que fazemos parte de um mundo, de forma singular, Freire
defende que:

O fato de me perceber no mundo, com o mundo e
com 0s outros me pde numa posicdo em face do
mundo que ndo de quem nada tem a ver com ele.
Afinal minha presenca ndo é a de quem a ele se
adapta ma a de quem nesse se insere. E a posicéo
de quem luta para ndo ser apenas objeto, mas
sujeito da Histéria. Gosto de ser Gente porque,
mesmo sabendo que as condi¢bes materiais,
econbmicas, sociais e politicas, culturais e
ideol6gicas em que nos achamos geram sempre
barreiras de dificil superagdo para o cumprimento
de nossa tarefa histérica de mudar o mundo, sei
também que os obstadculos ndo se eternizam.
(FREIRE, 1996, p. 54).



190

Parece importante, também, que o professor tenha a compreensao
de como ele é visto na sociedade, como € a sua relagdo entre seus pares
e como os professores se véem entre si. E necessario que tenha
consciéncia da propria singularidade para que possa espelhar-se, vendo-
Se Nno outro e construir um “nés”, uma classe de respeito, com uma visao
abrangente do mundo que o rodeia, para a compreensdo de seu papel de
mediador nas relagcBes sociais que propiciam a construgdo do
conhecimento. Para superar as condi¢cBes de alienacdo, é necessario
visualizar alternativas de propostas pedagogicas, superando a critica e a
simples constatacdo dos problemas enfrentados pelos professores, cuja
luta é muito solitaria, uma vez que, em grande parte, lhe é negado o
espaco para a reflex@o de sua préatica cotidiana, com os demais colegas.

As condi¢fes de uma formagdo continuada que privilegiem o
coletivo, no sentido de compreender a prépria pratica, a luz de
concepgdes tedricas que oportunizem identificar a teoria que embasa
estas praticas, podem desenvolver um sentimento de pertencimento,
fundamental no fortalecimento de um grupo ou de uma classe:

A consciéncia de fazer parte de uma determinada
forca hegemdnica (isto é, consciéncia politica) é a
primeira fase de uma ulterior e progressiva
autoconsciéncia, na qual teoria e préatica
finalmente se unificam. Portanto, também a
unidade de teoria e pratica ndo é um fato
mecéanico, mas um devenir histérico, que tem sua
fase elementar e primitiva no senso de ‘distin¢ao’
e ‘separacdo’, de independéncia apenas instintiva,
e progride até a possessao real e completa de uma
concepcdo de mundo coerente e unitéria.
(GRAMSCI, 1966, p. 21).

Estas condicdes de luta pela prépria emancipacdo sdo proprias de
um processo historico, de avangos e retrocessos, mas por tratar-se de um
processo dialético é contraditério e a evolucdo ndo pode ser
desconsiderada, mesmo que muitas vezes ndo seja percebida
objetivamente. Na constituicdo de seu papel como docentes, o0s
professores fazem suas opgdes conforme suas necessidades mais
imediatas, ou seja, as questdes relacionadas ao seu cotidiano de sala de
aula. Muitas vezes, o crescimento ainda esta em processo e a aparéncia
do real se manifesta como imutavel, condicionada ao mundo pratico,
dependente das tarefas cotidianas, numa atitude pragmatica de coisas e
significacdes em si, conforme salienta Vazquez (1968):
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[...] Trata-se em muitos casos, da adocdo
inconsciente  de  pontos-de-vista  surgidos
originariamente como reflexdes sobre o fato
prético. Portanto, a consciéncia comum da praxis
ndo estd descarregada por completo de certa
bagagem tedrica, ainda que nesta bagagem as
teorias se encontrem degradadas. [...] O mundo
pratico — para a consciéncia comum — é um
mundo de coisas e significacdes em si. (p. 9-11).

Sobre a liberdade e autonomia que os professores podem
desenvolver a partir de uma gestdo democratica da formacéo continuada,
buscamos respaldo em Lukacs, quando afirma que a superacdo apontada
por Marx, de uma concepcdo abstrata e especulativa de liberdade
demanda que ela seja apreendida como momento da realidade concreta,
jamais, portanto, uma construcdo subjetiva. Para Lukacs, a liberdade
real é produto da praxis humana real, isto é, no processo de trabalho, ndo
s6 0 mundo dos homens se diferencia do mundo natural como também
seu realizador se transforma. Lukacs aborda a questdo do devir humano:

Enquanto o homem orientar seu interesse para o
passado ou para o futuro de maneira contemplativa
e intuitiva, ambos se fixam num ser estranho, e
entre 0 sujeito e o objeto instala-se o ‘espaco
nocivo’ e intransponivel do presente. Somente
quando o homem é capaz de compreender o
presente como devir, reconhecendo nele aquelas
tendéncias, cuja oposicdo dialética lhe permite criar
o futuro, é que o presente, 0 presente como devir,
torna-se o seu presente. Apenas quem tem a vontade
de criar o futuro consegue ver a verdade concreta do
presente. (LUKACS, 2003, p. 402-3).

Giroux (1997), aborda a razéo por que “os educadores deixam de
aproveitar as possibilidades tedricas que lhes estdo disponiveis a fim de
repensar as alternativas democraticas e fomentar novos ideais de
emancipagdo”, ele afirma que “[..] os professores parecem
esmagadoramente presos a uma situacdo em que ndo hd como vencer”, e
afirma que esta condigdo possa ser engendrada na propria formacéo
inicial, pois: “Os programas de educagdo de professores poucas vezes
estimulam os futuros professores a assumirem seriamente o papel
intelectual que trabalha no interesse de uma visdo de emancipacao”,
acrescentando ainda que, “encarando os professores como intelectuais,
nés podemos comegar a repensar e reformar as tradicbes e condi¢des
que tém impedido que os professores assumam todo o seu potencial
como estudiosos e profissionais ativos e reflexivos”. (p. 197-198).
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Nuances do Real — A forga da hegemonia de um grupo pode ndo ser aparente

N&o consegui compreender este siléncio, os problemas pedagdgicos ndo eram
pequenos como ainda hoje persistem, mas esperava que a categoria reagisse
em relagdo & histdria que foi construida. O investimento na formacéo foi alto,
nunca na histéria da rede de Blumenau, houve tempos, espagos, possibilidades
de estudos, pesquisas e trocas de experiéncias... (PF4). Talvez ndo fosse dado
espago na midia para os professores se manifestarem. Ouvi muitos professores
descontentes com o resultado da pesquisa, a qual foi feita pela propria
universidade na época. Entretanto a realidade é que nunca houve uma CLASSE
de professores. Os sindicatos até entdo tém se preocupado meramente com
questdes salariais. (PF5).
Existe uma pratica e uma permissividade no imaginario profissional do
magistério que ao mudar os governos mudam-se as regras do jogo e como todo
jogador cada um precisa se adaptar as novas regras. Ndo havendo mais
horéario para o estudo ndo havia por que haver um lugar para tal. (PF3) N&o
estava mais na rede nesta época, mas falas e manifestacBes que eu ouvi eram
falas isoladas, ndo houve uma organizacgéo por parte dos professores e propor
um movimento de reivindicagbes. (PF4). Muitas das pessoas que estavam a
frente do processo ndo se encontravam mais na rede... creio que os professores
se sentiram fracos e sozinhos... (PF5).
x >
Sobre a questdo da conquista de autonomia, Popkewitz (1995, p.
42) argumenta que “N&o basta afirmar que os professores devem ser
reflexivos e que devem dispor de maior autonomia. Ha que estabelecer
uma tradicdo de pensamento e de reflexdo que possa apoiar este
esforco”. A falta de condigdes objetivas para a formagdo de um coletivo
pensante, de professores como intelectuais organicos, pode provocar
(uma) certa imobilizacdo dos professores. No entanto, Gramsci nos
alerta que esta perda de entusiasmo pela luta pode ser temporaria, num
processo historico contraditério.
Quando ndo se tem a iniciativa na luta, e a propria
luta termina por identificar-se com uma série de
derrotas, o determinismo mecénico transforma-se
em formidavel forca de resisténcia moral, de
coesdo, de perseveranca paciente e obstinada. ‘Eu
descreio momentaneamente, mas a forca das
coisas trabalha por mim a longo prazo’).
(GRAMSCI, 1966, p. 23).
Analisando a manifestagdo dos professores formadores, pode-se
perceber um sentimento de inconformismo com o siléncio dos
professores da rede quando deveriam ter defendido seu espaco de
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formac&o. No entanto, se considerarmos o0 que Gramsci pondera sobre
esta questdo da perda temporéaria de coragem, é possivel acreditar numa
forca de resisténcia que néo apareceu de forma explicita, mas pode ter se
constituido num tempo de espera por condigdes mais propicias as suas
reivindicagfes. Se a analise em relagdo a solidez dos estudos efetuados
nesses processos de formagdo for otimista, pode-se considerar que ndo
houve retrocessos, e 0s avangos consideraveis conquistados ndo podem
ter sido totalmente anulados.
Arendt defende a recuperacéo da palavra viva e da acdo vivida,
que surge em certas situacdes especificas. Mostra como acéo, palavra e
liberdade sdo coisas dadas, mas requerem a construcdo e a manutencéo
do espaco publico. “A liberdade é um a fortiori de autorrevelagdo
humana no seio de uma comunidade politica na qual existe espaco
publico”. Segundo Arendt (1993), o resultado da compreensdo é o
significado, que produzimos em nosso proprio processo de vida, a
medida que tentamos nos reconciliar com o que fazemos e com o que
sofremos. “A compreensdo de questdes politicas e historicas, tao
profunda e fundamentalmente humanas, tem algo a ver com a
compreensdo de pessoas: s sabemos quem uma pessoa essencialmente
€, depois que ela morre”. A compreensdo preliminar, que esta na base de
todo o conhecimento e a verdadeira compreensdo, tém isso em comum:
conferem significado ao conhecimento. Entretanto, esta mesma
compreensdo daquilo que percebemos € quase um paradoxo, Sse
tentarmos ver a teoria distante da pratica, ou o que é cientifico,
divorciado do senso comum. Segundo Lukacs:
Apenas quando o pensamento se manifesta como
forma de realidade, como fator do processo total é
que pode superar dialeticamente a propria rigidez
e assumir o carater de um devir. Por outro lado, o
devir €, a0 mesmo tempo, a mediacdo entre o
passado e o futuro. Mas a mediacdo entre o
passado concreto, isto é, histdrico, e o futuro
igualmente concreto, isto é, também histérico. O
aqui e agora concreto, em que o devir se dissolve
em processo, ndo é mais um instante continuo e
intangivel, o imediatismo fluente (ver também a
doutrina de Ernst Bloch sobre ‘a obscuridade do
instante vivido’ e sua teoria do ‘conhecimento que
ainda ndo se tornou consciente’), mas 0 momento
da mediacdo mais profunda e mais amplamente
ramificada, o momento da decisdo, do nascimento
do novo. (LUKACS, 2003, p. 403).
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O desenvolvimento de agdes, no sentido politico de intervencéo
na realidade no espago da escola, permite aos professores
compreenderem a forma como vém agindo, de acordo com a influéncia
de tendéncias educacionais e concepgbes pedagdgicas; esta
compreensdo permite visualizar a fragilidade do ser humano que
sozinho ndo consegue desencadear nada significativo, condig¢do
necessaria ao ato de compreender a si mesmo e as suas a¢des, huma
relacdo intima de coeréncia entre o discurso e a pratica.

A distorcéo ou incoeréncia entre o discurso e a acdo provoca uma
instabilidade nociva ao desempenho do professor ao mesmo tempo em
que cria uma inseguranca em relacdo ao que sabe e o que faz
diariamente, a ponto de provocar certa imobilidade, e até negacéo, na
revelacdo das proprias ideias e pressupostos. Talvez por isso mesmo
quando os professores sdo convidados a construirem seu ideério
pedagogico, seja sob a forma de projeto politico-pedagdgico, ou
proposta curricular etc., surjam, a despeito destas tentativas de
mobilizacdo do coletivo de educadores, tantas propostas educacionais
elaboradas por um pegueno grupo, que pensa como a pratica pedagogica
poderia ser mais eficiente, em detrimento de um grande nimero de
pessoas que se encarregam de um fazer pedagdgico incipiente, mesmo
seguindo os ditames das tais propostas.

Dai a necessidade de planejar processos de formacéo inicial e
continuada que superem esta dicotomia e permitam aos professores,
num processo de familiaridade e de confianga matua, discutirem suas
préticas, revelando concepcBes, superando tendéncias, & luz dos
processos emergentes de construcdo de um ideario pedagdgico coerente
com a sociedade contemporanea. “E com palavras e atos que nos
inserimos no mundo humano; e esta insercdo é como um segundo
nascimento, no qual confirmamos e assumimos o fato original e singular
do nosso aparecimento original [...] seu impeto decorre do comego que
vem ao mundo quando nascemos, e ao qual respondemos comegando
algo novo por nossa prépria iniciativa”. (ARENDT, 2005b, p. 189).

X<

Nuances do Real — A constitui¢do do sentimento de pertencimento na EFPPF

A escola de formagdo consistia num espago de encontro para todas as
escolas/CEls, para todos os profissionais. Assim, a meu ver, os professores/as e
demais profissionais sentiam-se acolhidos nela, seja pelo conhecimento que
pudessem acessar, através dos recursos/materiais que la se encontravam, ou
pela possibilidade de se encontrar entre seus pares e discutir situagdes que
aconteciam para além de suas proprias escolas, quando coincidiam seus dias
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de estudo ou quando participavam dos encontros de formagdo sob a
coordenagéo de algum/a formador/a. Tanto se tornou um lugar de identificacdo
profissional que, por vezes, foi “visitada” por profissionais de outros
municipios/estados, sinal de que a EFPPF também criou sua identidade
propria. (PF1).
Enquanto existiu, a EFPPF trouxe em suas paredes, em seus registros, em seus
encontros as mais variadas formas de expressdo cultural. Mas, mais uma vez
reforco de que, por sermos sujeitos histdricos, constituidos e constituindo uma
determinada cultura, ndo podemos nos enganar e achar que essa pretensa
ampliacdo atingiu toda a Rede. Mas, com certeza, para alguns, fez uma
diferenca enorme, e eu sou um exemplo concreto disso, visto que os encontros
que me foram possibilitados, naquele lugar, com as mais variadas formas de
expressdo, ampliaram por demais meu repertdrio cultural, minhas
experiéncias. (PF1).
x >
O espaco da formagdo continuada, com os profissionais da
educacdo em exercicio sendo sujeitos do processo, permite a todos
refletir sobre a prépria pratica a luz dos pressupostos que a embasam,
como uma espécie de distanciamento do cotidiano que dé asas a
imaginacdo e leve a pensar como poderia ser possivel fazer, o que se faz
diariamente no interior da escola, de modo diferente, a partir da proposta
educacional referendada por todos os envolvidos no processo de
educacéo escolar, considerando que:
[...] esses profissionais sdo pessoas integradas a
grupos sociais de referéncia nos quais se gestam
concepgdes de educacdo, de modos de ser, que se
constituem em representacBes e valores que
filtram os conhecimentos que lhes chegam. Os
conhecimentos adquirem sentido ou ndo, s&o
aceitos ou ndo, incorporados ou ndo, em funcéo de
complexos processos ndo apenas cognitivos, mas
socioafetivos e culturais. Essa é uma das razdes
pelas quais tantos programas que visam a
mudangas cognitivas, de praticas, de posturas,
mostram-se ineficazes. Sua centralizagdo apenas
nos aspectos cognitivos individuais esbarra nas
representacBes sociais e na cultura de grupos.
(GATTI, 2003 p. 192).
O ato de tornar pablicas as proprias ideias, huma agdo coletiva,
tem um carater de coragem no sentido de que, neste caso, nunca é
possivel controlar os resultados desta acdo, as consequéncias ndo sao
previsiveis, a exemplo de tantos processos desencadeados. A
consciéncia da forca de uma agdo como esta, tanto no sentido da
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durabilidade, da imprevisibilidade e da irreversibilidade, vindo a publico
contar sobre seus projetos, e colocar-se em parceria para discutir
pressupostos que inclusive podem ser alvo de criticas e de
incompreensdo provocando instabilidade e inseguranca. Colocar-se no
lugar publico é um ato politico.

< >
Nuances do Real — As oportunidades de interlocugéo tedrica nos eventos nacionais

Congresso de educacdo discute curriculo escolar Blumenau - Pela primeira vez
educadores do Pais se retnem para discutir a questao curricular da escola em
todos os niveis. Além da participacéo de representantes de todos os Estados, 0s
maiores nomes no assunto vao estar em Blumenau, ministrando conferéncias no
1° Congresso Nacional de Reorientagdo Curricular. Promovido pela
Universidade Regional (Furb), em parceria com a Secretaria Municipal de
Educacdo, sera realizado a partir de hoje. O evento é destinado a profissionais
da educacdo de todos os niveis - fundamental, basico, médio e superior, de
instituicOes pablicas e particulares. O evento vai se estender até sexta-feira, no
Pavilhdo A da Proeb. Com uma abrangente programacédo de conferéncias, a
promocéo vai reunir nomes do Brasil e da Alemanha, para discutir a educagao.
A palestra de abertura estd marcada para as 9 horas, pelo professor-doutor
Pablo Gentilli, da Universidade Estadual do Rio de Janeiro. Trés conferéncias
estdo marcadas para quinta-feira pela manhd: "Reorientacdo curricular e
conte(idos: como construir movimento?”, com o professor-doutor Ant6nio
Flavio Moreira, da UFRJ; "Projetos de escola e planejamento”, com a
professora Jussara Lock, da PUC de Porto Alegre, e “Cidadania, democracia e
educacéo”, com os professores-doutores Victor Paro e José Cldvis Azevedo, de
Porto Alegre. J& as conferéncias de sexta-feira pela manh& sdo "Pratica e
praxis da avaliacao", pelo professor Celso dos Santos Vasconcelos, da PUC de
Sao Paulo; "Desenvolvimento humano e aprendizagem”, com os professores-
doutores Bernd Fichtner, de Siegen - Alemanha, e Maria Isabel Leite, da PUC
do Rio de Janeiro; "A funcdo social da escola e o professor como um criador de
dialogo"”, com o professor PHD Carlos Rodrigues Brand&o, de Minas Gerais. A
tarde, a partir das 13h30, os participantes do congresso véo assistir as
palestras "Movimento de reorientacdo curricular na légica da escola sem
fronteiras" e "A construcdo dos sujeitos na escola". Além das conferéncias,
serdo realizadas 31 mesas especificas para a discussdo de assuntos emergentes
e preocupacles da educacdo na atualidade. Essas mesas acontecem hoje e
amanha, das 13h30 as 17h30. (JORNAL A NOTICIA - 09 de junho de 1999).
x >

Oportunidades como a participacdo em eventos como 0S
Congressos Nacionais de Reorientacdo Curricular, constituiram-se em
possibilidades de interlocucdo dos professores da rede municipal de
Blumenau, com os importantes tedricos que vieram a Blumenau
participar dos congressos na condicdo de palestrantes, conferencistas
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etc. Mesmo que estes eventos tenham se constituido em ricas
oportunidades de ampliacdo do repertério intelectual e cultural, ndo se
observa evidéncias de que tenha havido reais oportunidades para que
esses professores pudessem comunicar livremente 0s seus avangos no
lastro tedrico que embasava a proposta Escola Sem Fronteiras.

E sobre esta liberdade que os professores poderiam ter,
candidatando-se as comunicag¢fes, numa participacdo deliberada no
processo de formacdo numa modalidade mais ampla, temos a
contribuicdo de Contreras (2002, p. 150), que considera necessario
analisar que “[...] os professores ndo sdo seres passivos que interiorizam
as tradicBes e as préaticas escolares sem maior capacidade de resposta”, e
afirma ainda que: “Mais precisamente temos que falar de um processo
de negociagdo ou interacdo entre os interesses e valores pessoais e 0s do
contexto institucional”.
< >

Nuances do Real — Autonomia intelectual na formagao continuada

O proprio dia de estudo. Ele era foco de desenvolvimento de independéncia
intelectual. O professor necessariamente precisava estar envolvido com a
natureza do seu oficio. O que ¢ estudar? E vocé, individual ou coletivamente se
debrugar sobre conceitos, habilidades, construtos tedricos, obras de arte,
enfim... parar, apreciar, refletir, cotejar produces humanas que tenham
relagdo com aquilo que vocé faz ou busca conhecer. A ideia do dia de estudo
era para que o professor individualmente, pelas curiosidades inerentes do
cotidiano ou pela necessidade que a pratica profissional lhe trazia, pudesse
encontrar na escola de formac&o ou no seu ambiente de trabalho, grupos de
pares ou materiais que lhe auxiliassem a saciar a fome de descobrir-se difuso
na complexidade e na beleza que é o ato de ser professor. (PF2).

x

Na EFPPF, ha evidéncias de uma preocupacdo com a criacdo de
um espaco para o desenvolvimento da autonomia, atraves dos dias de
estudos como foco de desenvolvimento da independéncia intelectual. O
estudo seria uma forma de comprometimento e envolvimento com a
natureza do oficio de professor.

A politica, como aponta Arendt, se insere hum outro contexto e o
seu campo € o do pensamento no plural, que consiste em ser capaz de
pensar no lugar e na posicdo de outros em vez de estar somente de
acordo consigo proprio.

Nesse sentido faz-se necessario um distanciamento entre o sujeito
e 0 contexto. Arendt fala sobre a aproximagdo demasiada que se faz pela
experiéncia direta, e as barreiras que 0 mero conhecimento produz:
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Esse distanciamento de algumas coisas e
aproximacdo de outras, pela superacdo de
abismos, faz do didlogo da compreensdo, para
cujas finalidades a experiéncia direta estabelece
um contato proximo demais e 0 mero
conhecimento ergue barreiras artificiais. Sem esse
tipo de imaginacdo, que na verdade é
compreensdo, jamais seriamos capazes de nos
orientar no mundo. Ela é o Unico compasso
interno que possuimos. (ARENDT, 1993, p. 53).
(grifos nossos)
Este processo de crescimento intelectual, conquista da autonomia
e constituicdo de um coletivo de educadores € muito complexo. Buscar
este compasso interno que possuimos, resgatando conhecimentos
construidos, conceitos internalizados, a partir de uma interlocugdo com
outros autores, que exige um distanciamento do que esta proximo
demais — nossas experiéncias cotidianas - e aproximacao de outras,
através de leituras, reflexdes, sistematizagcdes, o envolvimento com a
ciéncia, a filosofia e a arte, exige um esforco enorme, visto que, aquilo
que estd longe demais, demanda a constituicdo de um coletivo de
educadores que possa visualizar nas suas circunstancias histérico-sociais
as possibilidades de superacdo desse estranhamento préprio de quem
ainda ndo se apropriou de uma concep¢do, de um conceito, sobre os
quais possa refletir como parte de seu repertdrio. Participar desses
eventos como sujeitos do processo, de forma ampla e irrestrita, teria sido
fundamental para o sentimento de pertencimento de uma classe, para o
fortalecimento de uma rede, que pudesse seguir 0 mesmo curso de
acodes, referendando uma proposta em estagio de implantacéo.
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CONSIDERACOES FINAIS

A compreensdo é, como tal, um empreendimento
estranho. No final, pode ndo ir além de articular e
confirmar o que a compreensdo preliminar,
consciente ou inconscientemente sempre engajada
na acdo, intuira de inicio. (ARENDT, 1993, p.
40).

Tendo como foco de estudo as politicas de formacéo continuada
de professores, e como base empirica as acdes que foram desencadeadas
na Escola de Formagdo Permanente Paulo Freire, implantada na Rede
Municipal de Ensino de Blumenau (SC), na gestdo do governo popular
(1997-2004), é possivel apontar algumas possibilidades de construgdo
do conhecimento docente nesta modalidade e as limitagdes de
constituicdo de um coletivo pensante dos professores em exercicio no
magistério da educacgéo bésica.

Adotou-se aqui a perspectiva dialética de uma analise de dados
que deve ser vista como uma tentativa de desvendar os aspectos que
mais interessam para o estudo, sem deixar de reconhecer que esta
analise serd sempre relativa ao olhar do pesquisador, considerando que
“o processo de captacdo e descobrimento do sentido da coisa é ao
mesmo tempo criacdo, no homem do correspondente sentido. O homem
para conhecer as coisas em si, deve primeiro transforméa-las em coisa
para si”, (KOSIK, 1976, p. 23), e isto comporta um compromisso em
respeitar as condicBes em que os fatos analisados ocorreram, sem
desmerecer a importancia que eles tiveram no seu contexto historico
social, considerando que mesmo em condi¢des adversas as tentativas de
implementar mudangas qualitativas na educagdo, através de politicas de
formacéo continuada de professores, ndo transformam por inteiro uma
realidade, mas estas tentativas “se constituem também uma realidade:
gque o homem possa ou ndo possa fazer determinada coisa, isto tem
importancia na valorizagdo daquilo que realmente se faz”. (GRAMSCI,
1966, 47).

Neste estudo, partindo de uma problematica inicial sobre a
formacéo continuada de professores, cujos processos implantados por
politicas educacionais nos municipios — que ao longo do tempo vém
provocando questionamentos e discussdes a respeito dos resultados na
aprendizagem dos alunos, pode-se afirmar que a experiéncia da Escola
de Formacao Permanente Paulo Freire, instaurada na Rede Municipal de
Ensino de Blumenau, ndo fugiu a regra. Embora tenha se constituido
num processo inovador, as concepgfes que embasaram as politicas
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educacionais da proposta Escola Sem Fronteiras, ndo foram
suficientemente assimiladas, compreendidas e avaliadas pelos sujeitos
da formag&o: os professores.

Ao analisar a proposta educacional Escolas Sem Fronteiras, é
possivel depreender que os pressupostos filoséficos e politicos que
embasaram esta politica, foram de vanguarda e se constituiram numa
oportunidade impar de avancos nos conhecimentos dos professores, nas
possibilidades de constituicdo da autonomia intelectual, na construcéo
de um coletivo pensante.

No entanto, o que se pode observar e inferir € que estas
oportunidades e possibilidades ndo estiveram ao alcance de todos,
tomando-se como exemplo os professores que ndo aderiram a proposta,
ja que havia a intencdo de que esta adesdo fosse democrética, sendo
necessario considerar que o processo democratico € dialético e, por
conseguinte, contraditério. Estes professores que ndo aderiram a
proposta Escola Sem Fronteiras, formaram um grupo bastante
expressivo e ndo participaram de forma sistematica nos processos de
formacéo centrados na Escola de Formacdo Permanente Paulo Freire.
Em grande medida também os professores que tiveram a oportunidade
de participacdo neste processo ndo tiveram o tempo suficiente para o
entendimento dos pressupostos tedricos que embasaram tal proposta, e
tampouco foi suficiente esta participagdo para que novos conceitos de
curriculo, processos de aprendizagem, tempos e espacos de avaliacdo, se
consolidassem.

O processo democratico de implantagdo de uma nova politica, por
ser relativo, pode ter provocado uma exclusdo de grande parte dos
professores que ndo tiveram recursos tedricos suficientes para a
formacdo de um grupo hegemdnico, gerando resisténcias que
fragilizaram o processo como um todo.

Ao analisar a proposta e a criagdo da Escola de Formacgdo
Permanente Paulo Freire, pode-se perceber que todo o planejamento dos
processos formativos era voltado para criar as melhores condi¢des para a
ampliacdo do conhecimento docente. A escolha do local como um
ambiente cultural, a organizagdo do espaco com uma galeria de artes, o
banco de imagens, a biblioteca especializada, tudo era voltado para a
criacdo de um contexto de formacdo que privilegiasse um ambiente
histérico-social, que fomentasse a ampliacdo do repertorio cultural. A
metodologia foi norteada com base em leituras, estudos, reunifes, e a
construcdo de conhecimentos por meio de cursos, oficinas, palestras,
debates, discussdes. Entretanto, mesmo com todas estas condicdes, 0
conjunto dos professores da rede ndo se constituiu em sujeitos do




201

processo, nao se evidenciou o sentimento de pertencimento, tomando
como exemplo a atitude passiva, a falta de uma manifestacdo expressiva
na reivindicacdo dos direitos conquistados, na ocasido da interrupcéo
das atividades na EFPPF.

O que se pode inferir é que, todo o planejamento desse processo
tenha sido baseado em pressupostos socio-histdricos, respeitando a
diversidade de sujeitos, o contexto pedagdgico e social, contando
inclusive com a parceria de universidades, de modo mais intenso com
um grupo de professores da UFSC, no primeiro periodo de gestdo, e de
modo mais timido com a FURB, no segundo periodo do governo, bem
como a participacdo de professores da rede, que j& tinham realizado
estudos em nivel de Mestrado, como formadores. Apesar disso nao
houve o envolvimento de todo o coletivo de educadores da rede neste
processo, gerando resisténcias e a consequente fragilizacéo da proposta.

A proposta de formagdo continuada dos professores foi de
vanguarda, sem duvida. Analisando aspectos da concepgdo e
organizacdo da formacdo continuada de professores, materializada na
EFPPF, observa-se um avango na proposicdo e materializacdo de um
processo formativo, caracterizando-se como uma formacéo continuada
realizada, de acordo com aquilo que defende Marin (1995, p. 18) “de
maneira continua, sem lapsos, sem interrupcdes, uma verdadeira pratica
social de educacdo mobilizadora de todas as possibilidades e de todos os
saberes profissionais”.

Embora as politicas tenham sido embasadas em consistentes
pressupostos tedricos, limitou-se a uma politica de governo e néo
evoluiu para uma politica de Estado, resultando em condicBes propicias
ao fechamento da EFPPF, na transi¢cdo do governo municipal. Entretanto
alguns objetivos desse projeto foram alcancados, como por exemplo, “o
objetivo de garantir aos educadores o direito de realizar e refletir sobre
suas préaticas e saberes, num tempo e espago préprios”. (BLUMENAU,
2003, p. 2) Os estudos realizados neste periodo e nessas condigdes
especificas, foram, sem dlvida, um evento extraordinario, se tomarmos
como exemplo as palavras de uma professora®, que se manifestou
através de um artigo publicado na Folha de Blumenau: “os professores
que estdo hoje nas escolas, tiveram, no tempo dos ciclos de formacéo, a
melhor proposta de formagdo que j& se teve noticia nesta regido, e 0s

% Este artigo foi publicado no jornal A Folha de Blumenau, sob o titulo: Breves palavras sobre
a escola sem fronteiras..., pela professora Marilei Schreiner - Servidora Pablica Municipal, em
resposta as criticas feitas ao sistema de ciclos implantado na politica da Escola Sem Fronteiras,
pela SEMED, de Blumenau.
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resultados continuardo aparecendo por anos”. Estas conquistas sdo
relevantes, levando-se em conta que o valor constituido numa
determinada esfera, “passa a existir apenas como possibilidade, mas
nao é inteiramente aniquilado”. (HELLER, 2004, p. 9).

E possivel afirmar, também numa perspectiva dialética da historia
na formacdo de professores que, embora tenha havido avancos no
sentido de uma constituicdo da profissionalidade docente e da
autonomia intelectual, este processo ndo parece ter se consolidado,
alcangando assim um estagio que se pode chamar de embrionério, e isto
pode significar um risco, ja que muitos desses processos, entre rupturas
e descontinuidades, a curto prazo, confundem e a longo prazo
desmobilizam a classe de professores. E nesse sentido Gramsci (1966)
traz uma reflexdo sobre o necessario embricamento entre o pensamento
e a acdo, isto é, entre a filosofia e a politica, ja que a escolha e a critica
de uma determinada concepcdo, que embasa determinadas politicas
educacionais, sdo também elas, fatos politicos.

Na proposi¢do de discutir o processo de formacao continuada de
professores, numa abordagem sdcio-historica, partiu-se de alguns
principios: 1) A construcdo do conhecimento numa perspectiva socio-
histdrica, isto é, partir da pratica; 2) a relagdo teoria e pratica huma
perspectiva dialética: a praxis numa relagcdo de teoria e prética; 3) a
constituicdo de um coletivo pensante como possibilidade de autonomia
dos professores.

Considerando a préatica pedagdgica uma pratica social, partimos
do pressuposto que a construcdo do conhecimento docente esta sujeita as
condicBes objetivas do trabalho pedagdgico, em espacos de reflexdo da
teoria que embasa a pratica e a pratica que alimenta as possibilidades de
ampliacdo da teoria. Para que os alunos se apropriem do saber escolar,
de modo a se tornarem autdbnomos e criticos; os professores precisam,
eles prdprios, apropriar-se desse saber e tornar-se cada vez mais
autdbnomos e criticos. Ao apropriar-se da cultura acumulada pelas
geracOes anteriores, precisa, a0 mesmo tempo, criar novas objetivagdes
correspondentes as suas ideias e aos desafios de seu tempo. Isto implica
ndo s6 um conhecimento da experiéncia de cada professor, de sua
memdria e de seu saber pratico, seu ciclo de vida profissional, mas uma
referéncia com a forma de pensamento e a¢des proprias do cotidiano e
do contexto social em que esta inserido.

Essas mudancas quando ndo sdo discutidas exaustivamente — até
que se alcance um nivel aprofundado de entendimento e compreensdo
das concepgbes de mundo, de sociedade, de homem, de educacéo, de
escola etc.; criam desconforto e inseguranca, resultando em resisténcias,
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implicitas ou explicitas, comprometendo todo o processo de
implementacéo de politicas que ndo tomaram como sujeitos da proposta
aqueles que de fato fazem a Educacéo na escola, e vdo materializar, ou
nao, estas politicas em acdes concretas no cotidiano escolar. Podemos
lembrar Kosik (1976, p. 23) quando afirma que, “o homem vive em
muitos mundos, mas cada mundo tem uma chave diferente, e 0 homem
ndo pode passar de um mundo para outro sem a chave respectiva”.
Dessa forma, sem mudar a intencionalidade e o correspondente modo de
apropriacdo da realidade, os conceitos e concepgdes veiculadas nos
encontros de formagdo podem ser apropriados de forma difusa, caética,
provocando inseguranca no desempenho dos professores, colocando-se
em discussdo os objetivos de uma formacéo continuada que teria em
principio o objetivo e proporcionar aos professores oportunidades de
evolugdo, emancipagdo e autonomia intelectual. Para tanto é necessario
partir da pratica social, como defende Saviani (1989), e considerando
que, nas palavras de Kosik: “a histdria s6 é possivel quando o homem
ndo comeca sempre do novo e do principio, mas se liga ao trabalho e aos
resultados obtidos pelas geracGes precedentes”. (1976, p. 218).

E o grupo cultural onde o individuo se desenvolve, que vai lhe
fornecer o universo de significados possibilitando a formulagdo de
conceitos e categorias entendidos por esse grupo. Desse modo,
conceitos, pressupostos e politicas devem estar articulados com as
probleméticas que circundam o cotidiano escolar do professor. A préatica
social baseia-se na contradicdo entre o cotidiano e o ndo cotidiano, na
relacdo entre a experiéncia individual e as experiéncias acumuladas pelo
conjunto da sociedade ao longo da historia.

Na apropriacio de uma base tebrica, que possibilite o
entendimento das concepgdes que embasam uma proposta, as discussdes
sobre a préatica social e a pratica pedagdgica devem ser o ponto de
partida. Na transformacéo pratico-revolucionaria das relagdes sociais, 0
homem modifica as circunstancias e afirma seu dominio sobre elas, isto
¢, sua capacidade de responder ao seu condicionamento ao abolir as
condigdes que o condicionam. O critério de verdade esté na pratica, mas
s6 se descobre numa relagéo propriamente teorica. (VAZQUEZ, 1968).

O cotidiano escolar expressa o universo de maltiplas praticas
formativas que tensionam a relagdo entre producdo e apropriacdo das
objetivacfes genéricas do ser social para-si: ciéncia, arte, filosofia,
moral e politica. As circunstancias que mudam o homem séo ao mesmo
tempo, modificadas por ele, o educador que educa tem que ser ao
mesmo tempo educado. E o homem, sem ddvida, que faz as
circunstancias mudarem, e que muda a si mesmo.
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Ao iniciar novos processos no contexto da Educagdo, é necessario
que se tenha a ideia de um coletivo de educadores, que tem sua historia,
constroi padrGes de comportamento e relacionamentos que vao definir
as possibilidades e os limites da implementacdo desses processos
formativos. A distingdo singular dos sujeitos se manifesta no grupo
através do discurso e da acdo. Dai a importancia do agir em conjunto,
entendido como recurso gerado pela capacidade dos membros de uma
comunidade politica de concordarem com um curso comum da agéo.
(ARENDT, 2005).

Por um lado os professores, como sujeitos no processo
educacional, agem na mobilizacdo de mudancas e destacam reformas
necessarias; por outro, a materializacdo das politicas e a construgdo de
diretrizes nem sempre apresentam indicios claros dessa organizacao.
Nesse movimento, a participacdo dos professores se dd comumente de
modo indireto e a politica, ainda que dita democrética e representante de
interesses majoritarios, nem sempre constitui a identidade geral,
aumentando a distadncia entre o que se diz no contexto das préaticas
educativas e o que se define como diretriz para a educacdo em ambito
politico organizacional. (SCHEIBE, 2009).

A materializac@o das politicas educacionais se da através de agdes
realizadas pelo grupo de professores que atuam no interior da escola.
Essas agdes deverdo estar embasadas em projetos cuja elaboragdo
precisa envolver todos os sujeitos interessados em alcancar os objetivos
propostos, podendo assim enxergar com olhos mais apurados o que esta
fazendo e se de fato faz-se o que se propunha ser adequado fazer, a
partir de uma proposta referendada por todos os envolvidos no processo
de educagio escolar. E real a existéncia de mltiplas restricdes e
condicionamentos, mas também ¢é evidente que hd margens para a
expressdo da individualidade profissional.

Quando os professores tém a oportunidade de participar
efetivamente, um espaco de tempo e lugar especifico da formacéo
continuada, trazendo suas particularidades, suas potencialidades, isto
contribui para a riqueza da pluralidade de um coletivo de profissionais e
pode exprimir seu modo de pensar. Entretanto, 0 que mantém o grupo
unido depois que passa 0 momento fugaz das acfes é o poder do
conhecimento coletivo. A humanizac¢do do trabalho docente implica
uma ampliagdo da autonomia do professor. Essa humanizacdo estd
limitada por relagdes e formas de acdo no &mbito da pratica pedagogica,
que reflete a influéncia de relagfes mais amplas em outras instancias da
pratica social.
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Embasados na concepgao socio-histdrica, que considera as agdes
dos sujeitos vinculadas ao contexto em que se inserem e, ainda nesta
perspectiva, a praxis como uma modalidade do fazer humano, que vé o
outro como um ser autbnomo, e que tenta ajuda-lo a chegar a sua
autonomia; é possivel conceber a formacdo continuada como uma via
possivel de reflexdo e deliberagdo sobre a atividade docente, sobre a
praxis docente que, nao tendo, e ndo podendo ter fim em si mesma, visa
uma transformacdo do contexto dos sujeitos na escola, mas também na
transformagdo de si pela prépria atividade docente como uma
subjetividade reflexiva. A experiéncia de formacdo continuada de
professores na Escola de Formacdo Permanente Paulo Freire,
implantada na rede municipal de Blumenau, no periodo de 1997-2004,
evidenciou em muitos aspectos analisados através deste estudo, muitos
principios, metodologias e praticas que certamente podem ser
consideradas de vanguarda, e que, sem duvida contribuiram numa
formacéo continuada de qualidade, e estes avancos foram significativos
para que a préatica pedagodgica desses professores, que participaram dos
processos formativos, contribua para 0 acesso, a permanéncia e o
sucesso dos alunos na escola.

Para que isso se realize ¢ fundamental que as politicas publicas
dirigidas & formagdo continuada de professores considerem que o
professor precisa aliar-se aos seus pares, na propria escola, com sua
propria realidade, assim como em outros espacos diferenciados, para
buscar caminhos de superacdo da reproducdo para a produgdo do
conhecimento. Sendo assim, espera-se que 0s docentes consigam
teorizar a sua pratica para poder renova-la e essa competéncia, de
teorizar a prética, ndo se concretiza com treinamentos massificados, mas
com questionamentos, reflexdo individual e coletiva, pensamento critico
e criativo, producdo propria e formagdo continuada.

Nesse sentido, podemos fazer uma critica as iniciativas
promovidas pelas equipes gestoras da Educacdo nos municipios, que
tem se constituido numa cultura de avangos e retrocessos, pela falta de
respaldo de toda uma categoria de educadores que, ndo participando da
concepgdo, planejamento e implementacdo das politicas, tornam-se,
nessas circunstancias, objetos de mudancas radicais tanto na sua vida
profissional como no seu contexto historico cultural, caracterizando-se
como estranhamento e uma subordinacéo, como ressalta Gramsci (1966,
p. 15) quando “um grupo social, tendo uma concepc¢do do mundo, ainda
que embrionéria, que se manifesta na acéo, e, portanto, descontinua e
ocasionalmente, afirma por palavras esta concepcéo, e também acredita
segui-la”, e assim, quando a conduta ainda ndo é independente e
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autdbnoma, tal grupo “toma emprestada a outro grupo social, por razdes
de submissdo e subordinagdo intelectual, uma concepgdo que lhe €
estranha”. E nesse sentido que Gramsci defende a formacdo de um
grupo hegemdnico, que ndo seja dividido entre simplorios e intelectuais,
“justamente para forjar um bloco intelectual-moral, que torne
politicamente possivel um progresso intelectual de massa e ndo apenas
de pequenos grupos intelectuais”. (idem, p. 20).

Quando os sujeitos dos processos de formagdo compreendem e
interiorizam os conceitos e concepgBes de uma proposta educacional,
passam a ter acesso a essas significagdes que, por sua vez, servirdo de
base para que possam significar suas experiéncias, e serdo essas
significagdes resultantes que constituirdo suas consciéncias, mediando
desse modo suas formas de sentir, pensar e agir. No entanto, a formacgéo
dessa consciéncia ndo ocorre de forma independente dos fatos socio-
histéricos, do contexto em que atuam. Do ponto de vista abstrato e
formal, a consciéncia de classe € ao mesmo tempo uma inconsciéncia,
determinada conforme a classe de sua propria situacdo econdmica,
histérica e social. A pratica docente é historica, reflete um complexo
processo de apropriagdo, que envolve tanto a historia individual de cada
professor, como a histéria das praticas sociais educativas. Trata-se,
portanto, de um processo de construcdo seletivo, onde se reproduzem, se
ratificam ou se rejeitam a tradicdo e as concepgdes anteriores, e
individual ou coletivamente, se elaboram novas praticas.

Se 0 objetivo principal deste estudo em principio foi analisar e
compreender o processo de concepcdo, implementacéo e avaliacdo das
politicas de formagdo continuada dos professores da rede municipal de
ensino de Blumenau, através da Escola de Formagdo Permanente Paulo
Freire, podemos afirmar que em grande parte foi alcangado,
principalmente no que diz respeito a ampliacdo do conhecimento sobre a
complexidade, as possibilidades, as limitacbes e as contradi¢cbes dos
processos de formacgdo continuada de professores, que sdo planejados
pelas secretarias municipais de educacéo.

Ao final desse trabalho, podemos reafirmar o que tinhamos como
pressuposto inicial da tese: A formagdo continuada de professores tem
mais possibilidades de éxito quando se privilegia a participacdo efetiva
dos sujeitos da formacgdo, numa perspectiva de construir conhecimentos
a partir de uma relagdo dialética entre a teoria e a pratica, tomando os
fendmenos educativos em sua totalidade, suas contradi¢fes e, em grande
medida, suas determinacdes historico-sociais. Concluimos que, se nem
todos os professores tiverem acesso amplo e irrestrito aos processos
formativos — incluindo o planejamento, implementagcdo e avaliacéo,
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podem formar-se resisténcias que fragilizam os suportes das politicas
educacionais que se pretende implantar, comprometendo assim o
processo democratico de participacdo dos sujeitos da formacéo
continuada de professores €, em consequéncia compromete a qualidade
da educacdo que se sustenta no acesso, permanéncia e sucesso dos
alunos na escola publica.

Muitos fatores podem ter influenciado e contribuido para a
ruptura de uma politica educacional que pressupunha uma formacéo
continuada de professores como sujeitos desse processo. No entanto, o
que parece mais evidente nesta experiéncia, em estudo nesta tese, é que
nem todos os professores tiveram acesso amplo e irrestrito a formacéo
intelectual de um coletivo pensante, resultando num conhecimento
parcial das concepgdes e conceitos que se queria difundir, ndo havendo
um sentimento de pertencimento de todos que compunham a rede. Este
pode ter sido o ponto crucial na ruptura de um projeto que parecia
inovador e de grandes perspectivas de sucesso, evidenciando-se numa
certa passividade dos professores da rede, quando ndo se manifestaram
pela reivindicagdo das conquistas e avangos nos processos formativos
através das agdes desencadeadas na Escola de Formagdo Permanente
Paulo Freire, assistindo ao fechamento desta escola como se,
desamparados e sem a forca da luta esperassem pelos acontecimentos de
forma contemplativa.

Quando ndo se tem a iniciativa na luta, e a propria
luta termina por identificar-se com uma série de
derrotas, o determinismo mecénico transforma-se
em formidavel forca de resisténcia moral, de
coesdo, de perseveranga paciente e obstinada. (‘Eu
descreio momentaneamente, mas a forca das
coisas trabalha por mim a longo prazo, etc.’)
(GRAMSCI, 1966, p. 23).

O que podemos aprender com esta experiéncia € que as politicas
educacionais ndo podem ser apenas um projeto de governo, mas sim um
projeto de Estado, no qual todos os professores efetivos da rede de
ensino sintam-se sujeitos do processo e possam defender e dar
continuidade as acOes engendradas por uma equipe, que se sabe
transitoria pelo processo democratico de mudanca de governo. E preciso
ter consciéncia que na implementacdo de novas politicas hd uma
mudanca na vida dos professores, em algumas situa¢cBes como esta em
estudo, mudangas radicais.
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Se os professores ndo assumirem como um projeto seu e da rede,

se ndo tiverem uma ampla participacdo na elaboracdo de projetos e

compreensdo dos principios, concepgdes e conceitos que embasam tais

projetos, haverd sempre possibilidades de rupturas e retrocessos,

fortalecendo resisténcias, resultando em grandes perdas para a educagéo,

tendo em vista que as politicas sempre serdo vistas como projetos
partidarios de governos.

Vida é sorte perigosa/ passada na obrigacao [...]

O correr da vida embrulha tudo.

A vida é assim: esquenta e esfria, aperta e dai afrouxa, sossega e depois

desinquieta.

O que ela quer da gente é coragem. [...]

Todo caminho é resvaloso. Mas, cair ndo prejudica ninguém —

a gente levanta, a gente sobe, a gente volta!

O que Deus quer é ver a gente aprendendo a ser capaz

de ficar alegre a mais, no meio da alegria

e inda mais alegre no meio da tristeza!

S0 assim de repente, na horinha em que se quer,

de proposito — por coragem. Sera?

E 0 que eu as vezes achava. Ao clarear do dia.

Jodo Guimardes Rosa (1908-1967)

Excerto de “Grande Sertdo Veredas”
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Listagem do material verificado nas pastas que contém material sobre
a Escola de Formacdo Permanente “Paulo Freire”- no Centro de
Memoéria da Educacdo de Blumenau — CEMEP/SEMED/BL

N° Conteldo
Material sobre a Inauguragdo da EFPPF em 25.08.97

Pastan.l Livro Ata -Texto de Apresentacdo — Lista de
presenca
Exposicdo de Artistas Plasticos - Lista dos artistas
expositores
Vernissage -30.09.97
Mostra paralela de trabalhos dos alunos da E.B. M
Patricia Elena Finardi Pegorin
Mostra individual: Profa. Margot Darius
Convite com citacdo de Paulo Freire: “Criar o que
ndo existe, ainda deve ser a pretensao de todo sujeito
que esta vivo”
Obs. Presenca do escritor Lindolf Bell aberta a
visitacdo publica. Tema: Primavera. Titulo: Sobre
todas as flores
Material sobre oficinas/oficinantes 1997

Pastan. 2 Panfleto sobre a Fundacion de Teatro e Titeres — Tio
Alberto — Bogota/Colémbia
Curriculo de professores formadores
Obs. Peca: “Os bons vizinhos”

Pastan. 3 Correspondéncia interna da Escola — 1997
Requisicdo de pessoas para o quadro funcional da
EFPPF —em 12/12/97
Oficio circular n. 011/97- Conselho Consultivo —
Documentos do CONSED: Paliticas publicas de
qualidade na educacéo
Obs. Coordenador da EFPPF: André Soltau. Lista de
membros titulares e suplentes

Pastan. 4 Pasta sobre projetos de 1997 —

Foto da EFPPF: “A Escola de formacédo fazendo sua
histdria... Esperando seus primeiros visitantes”
Obs.: Contém fotos relativas aos eventos

Pastan.5

Livro Ponto




Pastan. 6

Correspondéncias e memorandos enviados e
recebidos

Lista de presencas — 1997

Convite da Equipe Multidisciplinar para UEs e CEls
para grupos de estudos

Mensagem de Natal — em Braille

Convite para oficina de danca para os trabalhadores
da Educacéo

Informes sobre oficinas oferecidas na formacéo
Informativo 01/97

Protocolo de Abertura do ano letivo de 1997

Obs. Diretora de Departamento — Profa. Cecilia
Dolzan 06.10.97. Oficinas: a) Como trabalhar com
deficiente visual, b) Dificuldades no ensinar e no
aprender, c) Corpo e consciéncia

Pastan.7

Material a ser recuperado

Pastan.8

Idem

Pastan.9

Idem

Pastan.10

Correspondéncia e memorandos
Folhas de pagamento

Pastan.11

Pasta do Formador- Fichas, cadastros e curriculos
Avaliagdo com Formadores —na UFSC

Material sobre Grupo de Estudos em Educacéo
Sexual

Andlise dos eixos norteadores da Proposta Politico
Pedagogica da Escola Sem Fronteiras 01/98

5) Ata da reunido do GTA e técnicos da SEMED-
10/12/97

Pastan.12

Avaliagdo de Oficinas de Formagdo

Avaliagdo do curso: Dificuldades no Processo de
Ensino e Aprendizagem

Material de Oficina: Ensinar e Aprender

Pastan.13

Oficios enviados e recebidos da EFPPF — Rua
Herman Hering, 247 — Bairro Bom Retiro

Oficio 018/98 solicitando computadores para a Escola
Oficio 201/98 — 18.08.98 — convite para 0 aniversario
da Escola

Pastan.14

Livro Ata de Exposicéo

Pasta n.15

Projeto de Formacéo

Pasta n.16

Correspondéncia recebida
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Pastan.17 Documento de Abertura da EFPPF — 25.08.97
Projeto da EFPPF
Pastan.18 Material sobre o 2° Festival Nacional de Teatro
Infantil
Material sobre formacéo
Pastan.19 Material fotografico
Pasta n.20 Projeto: Aprender a Aprender
Pasta n.21 Sem material
Pasta n.22 Protocolo de retirada de Certificados
Pasta n.23 Encontro de Formagdo- lista de presenca e avaliacdo
Pasta n.24 Encontro de Formagdo — lista de presencga e avaliacdo
Pasta n.25 Material fotografico de 1999
Pasta n.26 Encontro de Formagdo — presenca e avaliacdo
Pasta n.27 Encontro de Formagdo — presenca e avaliacdo
Pasta n.28 Oficinas e oficinantes
Projeto: Oficina de Artesanato
Projeto: A Escola da Alegria
Pasta n.29 Correspondéncia recebida
Pasta n.30 Correspondéncia recebida
Pasta n.31 Manuscritos
Primeira Revista sobre Ciclos
Pasta n.32 Fotos da EFPPF
Pasta n.33 Material sobre formacéo
Pasta n.34 Relatério — dados sobre formacao
Pasta n.35 Documentos diversos
Pasta n.36 Formacéo — Lista de Presenca e Atas
Pasta n.37 Correspondéncias enviadas
Pasta n.38 Formacéo — Lista de Presenca e avaliacdo
Pasta n.39 Correspondéncia enviada
Pasta n.40 Formagéo — Lista de presenca
Pastan.41 Livra de Atas — de Eventos — ano 2000
Pasta n.42 Fichas de inscrigo e Lista de Presenca do 2°
Congresso Nacional de Reorienta¢do Curricular
Pastan.43 Material sobre a Mostra de InovacGes Educativas

Pasta n.44

Protocolo de Retirada de Certificados




Pasta n.45 Correspondéncia recebida
Pasta n.46 Material do 2° Congresso de Reorientagéo Curricular
Pasta n.47 Documentos, Notas Fiscais e Folhas de Pagamento
Pastan.48 Correspondéncia recebida
Pasta n.49 Formagéo — 2001 — Avaliagdo da Formagéo
Continuada e Oficinas
Pasta n.50 Correspondéncia recebida — 2001
Pasta n.51 Correspondéncia enviada — 2001
Pasta n.52 Folders recebidos — divulgacao de eventos
Pasta n.53 Documentos diversos — 2001
Projeto — 1° Ciclo em construgéo
Pasta n.54 Formagéo continuada — 2001 Educacéo Infantil
Pasta n.55 Formacéo Continuada — Ficha de Formadores
Pasta n.56 Correspondéncia
Documentos diversos
Relatdrios mensais — 2001
Pasta n.57 EFPPF — 2001 — Avaliagéo das oficinas
Pasta n.58 Encontro de Formag&o — inscri¢do — lista de presenca
Pasta n.59 Folders recebidos — eventos
Pasta n.60 Formagéo Continuada — Encontro de Coordenadores e
diretores — por temporalidades (ciclos) 2002
Pasta n.61 EFPPF -2002
Pasta n.62 Escolas Multisseriadas — 2002
Atas dos encontros de formacéo
Pasta n.63 Fotos e documentos — 2002
Relatério da EFPPF
Pasta n.64 Documentos diversos — 2002
Planilha de declaragéo de horas de oficinas
Pasta n.65 Declaragio de Formadores — 2002
Pasta n.66 Eventos — com fotos — 2003

Fotos do muro da EFPPF - com pinturas
Mostra de Trabalhos
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13/02/1997 - Protocolo de Abertura do Encontro de Educacéo
Popular - Erlédio Pedro Pering — Secretdrio de Educacdo -
Abertura do Ano Letivo - Diretrizes basicas que norteardo as
propostas de educacdo no Governo BLUMENAU PARA
TODOS.

Convite - Pega Teatral — “Educagdo Revista”

Palestra: O Compromisso da Secretaria Municipal de Educacéo,
dos Profissionais da Rede com a Educacéo Popular - Professora
Doroti Martins — UFSC

Cecilia Dolzan — Coordenadora dos Trabalhos

09/02/98 - Oficio de solicitacdo de computadores as empresas —
informagdo de dados - Rede Municipal, 3.500 professores e
30.000 alunos. EFPPF — Rua Hermann Hering, 247, bairro Bom
Retiro — Blumenau.

13/03/98 — Convite - Abertura na Mostra de Arte Itinerante
“TERRA” de Sebastido Salgado. Lancamento do Livro
“ESSENCIA DO SER” de Maria de Fatima Hammes, poeta e
educadora.

27/03/1998 Oficio Circular 006/98 - A Fundacdo Cultural de
Blumenau cria seu 1° Festival Nacional de Dancas Folcléricas
de 11 a 14/06/ Braulio Maria Schlogel — presidente da
Fundagdo. Maria Teresinha Heimann — Coordenadora do
festival.

MEMORANDOS, COMUNICACOES

08/05/98 Oficio — convite para o 1° Férum de Politicas Publicas
para integracdo do portados de necessidades especiais ha
sociedade e na rede pulblica de ensino. Cecilia
Dolzan/Superintendente de educagdo e ensino.

DDOCUMENTOS: OFICIOS, FOLDERS, CONVITES,

25/05/98 — Oficio comunicacdo Formacdo pedagogica 23, 24 e
25/06/98. Eixo central das discussdes: “A escola sem fronteiras
e a implantacdo do segundo ciclo”. Miguel Arroio — Professor
Formador. A rede foi dividida em trés grupos.

05/06/98 oficio - Enviando projeto da EFPPF. Foi encaminhado
para ser Projeto de Lei.

26/05/98 Oficio convite para Encontros do Grupo de Estudos de
Educacéo Fisica.

13/08/98 — Oficio Evento de aniversario da EFPPF André Soltau
— Coordenador da EFPPF

28/08/98 Convite para Abertura da “Mostra Coletiva Entrando
na Roda! Ser... Humano” envolveu 31 artistas




FOLDERS

05/10/98 Oficio 12/09/2002 - Oficio - Anuncio do langamento
de uma revista sobre a trajetéria da formacdo continuada
2001/2002 Heloise V. P. S. de Oliveira — Coordenadora da
EFPPF

Oficio Circular Equipe Multidisciplinar Programagdo da 12
Jornada de Sexualidade Humana. Jaime Bachmann -
Superintendente de ensino. Promovido pela FURB

23/10/98 Convite impresso da Mostra Retrospectiva: “Trajetos”,
de Aldo Andrade Galeria SEMED de Acrtes.

09/11/98 Apresentacdes e exposicdes dos Projetos Pedagogicos
- “Era uma Vez a ldéia” Epigrafe “Gente é feita pra brilhar, ndo
pra morrer de fome” Elis Regina.

Objetivos: Resgatar e Ressignificar as  Experiéncias
Significativas do Contesto Pedagdgico das UEs da Rede
Municipal de Ensino de Blumenau.

20/11/98 - Folder-convite para Abertura da Mostra “Desenhos e
Poemas” do poeta e pintor Tchello D’Barros - Folder - Biografia
Mario Quintana

Folder - Convite para visitar: Biblioteca, Banco de Imagens e
Sons, Banco de Experiéncias Pedagodgicas, Galeria SEMED de
Artes, Salas de Estudos, Roteiros Historicos, Culturais e
Ecolo6gicos e Oficinas Permanentes.

14/11/98 Oficio de agradecimento de André Soltau e Erlédio
Pering Agradecimento pela participagdo dos professores no
projeto “Era uma vez a idéia” “Vocé foi parte de um projeto
histérico que a rede municipal estd construindo: Processo de
Reorientacdo Curricular”.

Citacdo “E aprendi que se depende... por mais que pense estar”.
“O importante e bonito no mundo € isso: que as pessoas ndo
estdo sempre iguais, ndo foram terminadas, mas que ela séo
sempre mudadas. Afinam e desafinam” Guimardes Rosa.

11/12/98 Oficio — Coordenador da EFPPF - Solicitando recursos
para empresas e entidades-beneficios fiscais. Comunicagdo de
dados. Atendimento de 1.000 professores por més e assessoria a
professores de Taid, Bal. Comboriu e Lages
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APENDICE C - Questionario para professores formadores
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA - UFSC
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGAO
DOUTORADO EM EDUCAGCAODOUTORANDA: MARIA
SELMA GROSCH - TURMA 2006

Respondendo a este questionario, vocé estara contribuindo para
melhor compreensdo do histérico de concepgdo, implementacéo e
avaliacdo das politicas de formacdo continuada dos professores, que
atuam no ensino Fundamental na rede municipal de ensino de
Blumenau, na Escola de Formacdo Permanente “Paulo Freire” nos
periodos de 1999-2000 e 2001-2004.Esta pesquisa tem como objetivo
geral: Compreender como foram concebidas, implementadas e
avaliadas as politicas de formacéo continuada de professores do
Ensino Fundamental, em nivel municipal, na Escola de Formacéo
Permanente “Paulo Freire”, na gestdo do governo popular no
municipio de Blumenau, Santa Catarina, nos periodos de 1997-2000
e 2001-2004.

I Identificacao

Formacdo Inicial Graduacdo:Habilitagdo:Pds-GraduagdoVinculo:

Efetivo () Tempo na Rede: Como Professor (a): Como Gestor (a):

Ocupagc&o/Situacio atual na SEMED de Blumenau: Area de atuago

atual:Cargo ou funcéo atual: Cargo ou fungdo, na Semed/Blumenau

no periodo de 1997-2000/2001-2004:Participacdo ha Formacéo

Continuada no periodo de

1997- 2000: Tempo: Grupo de professores: Tematica:

2001- 2004: Tempo: Grupo de Professores: Tematica

Il Concepcao de formacéo continuada de professores

1) Modalidade: Reciclagem ( ) Aperfeicoamento ( )Atualizacéo ( )
Aprendizagem ( ) Outro. Qual? Justifique sua escolha:

2) Frequéncia: Semanal ( ) Mensal ( ) Bimestral ( ) Trimestral( )
Semestral ( ) Anual ( ) Outro: Qual? Justifique sua escolha:

3) Local de Formacéo: Escola ( ) Semed ( ) Hotel ( ) Escola de
formacéo ( ) Outro( ) Qual? Justifique sua escolha:

4) Formadores: Especialistas ( ) Autores de livros () Professores
da Rede ( ) Agentes Externos ( ) Justifique sua escolha

5) Grupos de Formacao: Por area ( ) Por interesse () Por formacéo
( ) Por escola () Outro( ) Qual? Justifique sua escolha:
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111 - Participacdo na elaboracéo, implementacdo e avaliacdo das

politicas de formagao continuada de professores na EFPPF

1) Por que foi criada a Escola de Formagdo Permanente “Paulo
Freire™:

2) Quem participou da criacdo desta escola:

3) Vocé participou da elaboragéo do projeto da EFPPF? Como:

4) Quais os principios que orientavam a formagdo continuada de
professores nesta Escola:

5) Quem poderia participar dos encontros de formagdo na EFPPF?

6) Os professores tinham tempo, na sua carga horéaria, destinados
aos estudos? Sim () N&o ( ) Quanto tempo por semana ou por
més:

7) Os professores que, cuja escola ndo aderiu & implantacdo dos
ciclos de formagdo humana, podiam participar da formagdo? Sim
() Néo ( ) Tinham liberacéo para este estudo? Sim ( ) N&o ( )
Explique:

8) Como eram constituidos os grupos de formacao:

9) Que principios orientavam a selecdo de teméticas para a
formagao:

10) Os professores participavam do planejamento dos encontros de
formacéo? Sim ( ) Nd&o ( ) Como:

11) Quais o0s pressupostos metodolégicos no planejamento dos
encontros de formag&do?

12) Os professores tinham leituras prévias? Sim () Nao ( ) Quais?
Que tipo de leituras?

13) Qual o tempo de antecedéncia para as leituras?

14) Os professores apresentam resenhas dessas leituras? Sim () Ndo
( ) Como?

15) Havia discussdo numa relacdo de teoria e pratica pedagdgica?
Sim( ) Nédo ( ) Como?

16) Os professores avaliavam os encontros de formagdo? Sim ( ) Néo
( ) De que forma? Tem documentos comprobatérios?Sim ( ) Néo
() Onde? Como eram tratados os dados decorrentes da
avaliacéo?

17) Quem organizava 0s congressos hacionais de reorientacdo
curricular:

18) Qual critério de participacdo nos congressos organizados pela
SEMED? Todos podiam participar? Sim () Néo ( ). Qual o
percentual de participagéo?

19) Como eram definidas as tematicas do evento? Quem decidia
sobre quais conferencistas viriam para 0s congressos? Quais 0s
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critérios de definicao?

20) Os professores participavam no planejamento dos congressos?
Sim ( N&o( ).Apresentavam comunica¢des? Sim () Néo ( ).
Publicavam nos anais? Sim () N&o (). Apresentavam trabalhos
dos alunos? Sim () Nao ( ).

21) Como eram definidas as apresentacdes culturais nos eventos:

22) Quem organizava as apresentaces dos alunos nos eventos:

23) Como eram definidas as apresentagdes/exposicdes de trabalhos
dos alunos:

24) Quais os objetivos dessas apresentacdes/exposi¢es?

25) Que critérios eram utilizados para a participacdo dos professores
em eventos externos.

IV - Condicdes para o desenvolvimento da autonomia intelectual
na formacéo continuada de professores.

1) E possivel desenvolver a autonomia intelectual dos professores
em processos de formagdo continuada? Justifique sua resposta:

2) Represente a sua concepcdo de autonomia intelectual do (a)
professor (a) através de palavras-chave: 1).... 2)......3)...... 4).......

3) Que acdes foram desenvolvidas na formagdo continuada dos
professores na EFPPF, que poderiam promover ou contribuir para
autonomia intelectual do (a) professor (a):

4) A Escola e Formagéo Permanente “Paulo Freire” era um lugar de
identificacdo profissional dos professores?Sim ( )N&o ( ).
Justifique sua resposta:

5) Os professores tinham conhecimento sélido o suficiente sobre o
sistema de ciclos e os pressupostos da Escola Sem Fronteiras, a
ponto de tomar decisdes em sala de aula?

6) Numa andlise dos documentos sobre a criacdo da escola,
evidencia-se como um dos objetivos, criar um espaco para
ampliacdo do repertdrio cultural dos professores. E objetivo foi
alcangado? Sim () N&o ( ). Em que sentido?

7) O corpo docente da rede municipal de Blumenau estava
representado nos grupos de formacdo na EFPPF? Sim( )N&o(
)Justifique sua resposta:

8) Os professores da rede reconheciam a EFPPF como um espago de
constituicdo da profissionalidade docente? Sim () Néo ( ).
Como isto era percebido?
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9) Quando a Escola de Formagdo Permanente “Paulo Freire” foi
fechada ndo houve manifestacdo dos professores no sentido de
preserva-la, vocé tem idéia por que isto aconteceu?

10) Na mudanca de gestdo politica na Prefeitura de Blumenau, em
2005, foi feita uma pesquisa, cujos dados comprovaram que 0S
alunos ndo tinham o conhecimento basico em Lingua Portuguesa
e Matematica. VVocé concorda com estes dados, fale sobre isto:

11) Nesta mesma gestéo foi extinto o projeto Escola Sem Fronteiras,
com 0 argumento que o sistema de ciclos tinha prejudicado a
aprendizagem dos alunos, o que vocé pode dizer sobre isto?

12) Quando os dados da pesquisa foram divulgados, de certo modo
foi denunciada uma incompeténcia dos professores no seu
trabalho pedag6gico em sala de aula, no entanto, ndo houve
manifestacdo dos professores em sua propria defesa. Pode falar
sobre isto?
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ANEXO A - Eixos norteadores da Escola Sem Fronteiras
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BLUMENAU. Prefeitura Municipal de Blumenau — Governo Popular —
Gestdo 1997-2000 e 2001-2004. Secretaria Municipal de Educacdo de
Blumenau. Proposta de Educacdo da Rede Municipal de Blumenau —
Escola Sem Fronteiras. 2001. (Publicagdo destinada a divulgar as a¢Oes
da Secretaria Municipal de Educacdo de Blumenau)

Epigrafe na capa do documento:

Somos educadores de seres humanos. Precisamos realizar a plenitude
da formag&o humana - Miguel Arroyo

APRESENTACAO - ESCOLA SEM FRONTEIRAS

[...] O Projeto Escola Sem Fronteiras vem para mudar isto e soma-se a
outras cidades como Porto Alegre, Chapeco, Diadema, Santo André e
outras que pensam um Brasil melhor. O ano de 1996 foi marcante no
que tange as questdes legais na area de educacdo. A Lei de Diretrizes e
bases da Educacdo Nacional, aprovada naquele ano, defende a Educacgéo
dos zero aos seis anos como direito e a reorganizacdo dos tempos
escolares em ciclos, semestres e o direito do educando a progressao
parcial. Também oficializa a formacdo de conselhos escolares
objetivando a democratizacdo das relacBes na escola. Este, portanto, é
um momento histérico na educacdo nacional. Estamos “rompendo
fronteiras” da educacdo cartesiana, tradicional e fragmentada. O governo
Popular de Blumenau defende que todos tenham acesso, permanecam e
obtenham sucesso na escola com qualidade social do ensino e
participacdo coletiva. Defendemos que todos aprendem e educacéo é um
direito. Implementamos os ciclos de formacdo humana, conselhos
escolares, escola semestral num movimento de reorientacdo das
diretrizes educacionais da rede publica municipal. Discussao, esta,
primando pela construcdo coletiva com a participacdo de todos. Um
abraco e conscientes de que a educagdo de Blumenau mudou e mudou
para melhor. Décio Neri de Lima - Prefeito Municipal de Blumenau
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EIXOS NORTEADORES DA PROPOSTA ESCOLA SEM
FRONTEIRAS

Acesso, Permanéncia e Sucesso - Acreditamos que todos aprendem em
ritmos e tempos diferenciados, sendo a funcdo social da escola, garantir
0 acesso sem discriminagcdo e o melhor aproveitamento possivel para
todos que nela se encontram. Este processo de construgdo implica
compromisso ético e politico de todos os sujeitos envolvidos com
destaque para os governantes, educadores, educandos, familias e a
comunidade. Nesse sentido é necessaria a garantia da inclusdo de cada
sujeito como sujeito e da aprendizagem de principios considerados e
conteudos. (p.7)

Gestdo Democréatica - A escola Sem Fronteiras € caracterizada pela
construcdo coletiva. Nela interagem, os conselhos de classe
participativos, os conselhos escolares, os grémios estudantis desde os
planejamentos e avaliacOes até as eleicBes de diretores. A participacdo
pretende ampliar a construcdo coletiva das escolas e sua
representatividade no conselho municipal de educacdo para atuar na
determinacédo do regimento Unico, do calendario escolar e dos planos de
matriculas, entre outras acbes que prometem a ampliacdo da presenca da
comunidade escolar, nas discussfes e decisGes que afetam o projeto da
escola.

Qualidade Social da Educagdo - Promovemos a construgdo de
autonomia e liberdade como compromissos éticos, através de interacdes
sociais e culturais dos diferentes e maltiplos sujeitos. A qualidade da
educacdo que propomos parte da formagdo plena dos sujeitos nas
dimensBes sociais, culturais, afetivas, cognitivas, éticas, politicas e
corporais visando & construcdo de uma sociedade empenhada na
emancipa¢do humana. Propomos aos educadores dias de estudo,
oficinas, seminarios, foruns junto & Escola de Formacdo Permanente
Paulo Freire, como possibilidade de tempo e espaco flexiveis que
contribuam para a formagdo permanente, dos educadores e demais
agentes escolares. (p.7)
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DEMOCRATIZAGCAO DAS RELACOES - [..]

A Escola Sem Fronteiras acredita que a educagdo deva se pautar em
principios de solidariedade e de respeito & vida considerando as
maltiplas dimensbes pelas quais se desenvolvem os humanos e todo o
meio no qual ele interage. Um processo coletivo de comprometimento
permanente de todos o0s elementos envolvidos e na Escola Sem
Fronteiras, apresentando trés grandes vertentes do processo:

Organizacdo do coletivo — Caracteriza-se pelo compromisso e
responsabilidade que todos assumem com o desenvolvimento humano e
a aprendizagem [...] este coletivo é constituido por professores,
coordenadores pedagogicos, dire¢do, funciondrios administrativos e de
todos o0s servicos internos e externos que possibilitam seu
funcionamento bem como da comunidade externa constituida entre
outros, pelos pais, associagcbes comunitrias e pelas autoridades que
respondem pela gestdo municipal. [...] A organizacdo do coletivo
pressupde postura coletiva no planejamento da intencionalidade
pedagdgica dos educadores (as) considerados como sujeitos desta acéo.

Participagdo do Coletivo — Os profissionais e a comunidade escolar se
organizam em Conselhos Escolares e em Grémios Estudantis,
promovendo e participando das eleicBes diretas de diretores, do
planejamento e da avaliacdo do processo como um todo. Estes
conselhos/grémios promovem de forma democratica e participativa, uma
organizacdo que possibilita decisdes comunitarias sobre as acOes
desenvolvidas em cada unidade. [...] No conjunto das a¢des que contam
com a participacdo do coletivo tem-se claro que a democracia ndo se
limita a uma ditadura da maioria, isto €, as decisfes atenderem apenas
aos desejos e interesses da maioria, mas busca-se promover democracia
pelo aprofundamento das discussbes que geram uma cultura da
participacdo nas decisdes coletivas. (p.8)

Avaliacdo pelo Coletivo — Nas escolas, o Conselho de Classe
participativo se caracteriza como um momento em que todos os
envolvidos com a vida escolar como pais, maes, alunos, professores,
direcdo e coordenacdo pedagogica, avaliam o trabalho da escola, as
aulas, a proposta pedagdgica e o desenvolvimento dos alunos de forma
diagnostica para viabilizar a¢bes que possibilitem ressignificar préticas
que ndo alcangaram os objetivos propostos bem como garantir o
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desenvolvimento de todas as agdes, no sentido e com o objetivo de
alcancar o sucesso de todos os envolvidos no processo ensino
aprendizagem. Na Reorientagdo Curricular pretende-se sufocar a
validade do curriculo atual na perspectiva de se questionar: A quem ou a
qué tem servido os curriculos vigentes? Outro desafio é fazer frente aos
meios de comunicac¢do que mascaram muitas

COMO SE CARACTERIZA A AVALIACAO NA ESCOLA SEM
FRONTEIRAS

A avaliacdo na Escola Sem Fronteiras se apresenta como processo
continuado e participativo de diagndstico. Caracteriza-se pela
investigacdo redimensionadora da educagdo promovida e do processo
administrativo existente na unidade escolar e se apresenta com as
seguintes especificidades: E processual — Avaliagao ocorre durante todo
0 desenvolvimento da aprendizagem, para dinamizar o movimento de
acéo-reflexdo-acdo. A avaliagdo evidencia a importancia dos registros e
dos relatos de educadores e educadoras e dos educandos ao longo do
processo, identificando possibilidades e diagnosticando necessidades
individuais do grupo. E participativa — A avaliacio busca a co-
responsabilidade, co-autoria e co-participacéo de todos os envolvidos no
processo educativo através de momentos de auto-avaliacdo e de
avaliacdo diagndstica. [...] A participacdo da familia nos espagos
escolares, nas discussfes educacionais é imprescindivel para que a
prética pedagogica fique vinculada ao contexto social. Esta vinculacéo é
importante para possibilitar analise e reflexdo das acdes pertinentes para
atender &s necessidades e possibilidades individuais e do grupo. [...] A
avaliacdo assume sua caracteristica participativa, na medida em que séo
organizadas atividades com as do conselho de classe participativo e das
reuniGes e encontros com a comunidade para assegurar discussdes que
contextualizam a prética pedagdgica. E investigativa — A Avaliacio se
caracteriza como investigativa pelo fato de identificar as necessidades e
possibilidades que cada sujeito apresenta na constru¢cdo do
conhecimento. Esta identificacdo é fundamental para que a histéria de
cada sujeito que participa do processo, seja evidenciada para caracteriza-
lo como Unico e como sujeito na organizagdo dindmica que caracteriza a
comunidade da turma a que pertence.

A Avaliagdo na medida em que identifica a diversidade dos grupos
possibilita a educacdo como processo dialogico tdo evidenciado por
Paulo Freire. A Consciéncia e a discussdo das diferencas possibilitam
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interacOes educativas com os diversos, e heterogéneos que constituem as
turmas evidenciando a necessidade dos sujeitos docentes e discentes
serem entendidos como parametros de si mesmos. Nesta proposta um
sujeito ndo se compara com 0s demais do grupo nem com referenciais
pré-definidos, mas se compara com a consciéncia que tem de seu
potencial e de suas possibilidades. A caminhada de cada um serve para
ser avaliada para apontar os conhecimentos que os individuos e o grupo
ja possuem e 0s que estdo em processo de construgéo.

E redimensionadora da educacio promovida — A avaliagio na Escola
Sem Fronteiras se caracteriza como redimensionadora da organizacao
pedagdgico didatico na medida em que promove diagndsticos que
possibilitam o estabelecimento de a¢fes a serem desenvolvidas em cada
turma e com toda a escola, para que as aprendizagens ocorram. (p.15) A
organizagao da escola em ciclos e o desenvolvimento especifico de cada
turma/idade para estimular as possibilidades e potencialidade de cada
sujeito exigem um instrumental com esta abrangéncia. Desta forma a
avaliacdo proposta pela Escola Sem Fronteiras defende o respeito aos
diferentes interesses, tempos e ritmos prdprios de cada idade, mas
prioriza a identidade o momento de cada um para o seu pleno
desenvolvimento. Diante desta necessidade sdo desenvolvidos critérios
claros, mas de natureza qualitativa e ndo quantitativa para a avaliagio,
no sentido de que esta possa assumir um carater de consciéncia
responsabilizadora que comprometa e envolva todos os profissionais da
escola, como responsaveis pelo processo educativo que ali se realiza.
Estas caracteristicas do processo de avaliacdo adotado pela Escola Sem
Fronteiras, ndo sdo suficientes para atender toda a demanda que este
tema propde e nesse sentido, deve ser considerado o fato de que a
avaliagdo no contexto de nossa sociedade capitalista e competitiva é
apresentada como um fim dos processos de relacdo e organizacdo dos
humanos e ndo como um meio para mediar sua dindmica. Além deste
ponto, a tradicdo cultural que permeia a avaliacdo, se aplia em
principios proprios de competitividade (sic) e de natureza quantitativa.
Mudar essa posicdo [..] € um desafio que depende de agdes bem
coordenadas e adequadamente fundamentadas em suporte teorico
academicamente confidvel. (p.16)
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ENSINO FUNDAMENTAL - OS CICLOS DE FORMAGCAO

Em 1997 a Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED) realizou um
movimento nas escolas municipais de Blumenau para discutir, avaliar e
ressignificar as experiéncias pedagogicas e as praticas didaticas que se
mostravam transgressoras ao modelo conservador. Durante a discussdo
sobre a funcdo social da escola, concluiu-se que eram necessarias
mudancas profundas na escola para superar a visao simplista de realizar
“reformas educacionais” e esperar que 0s problemas se resolvessem.
Este comecgo exigiu cautela e cuidado em todos os passos, pelo fato da
educacdo lidar com pessoas em formagdo. Da discussdo com 0s
professores e com a comunidade surgiu a convicgdo de que mudangas
muito significativas deveriam ser implementadas pela Secretaria
Municipal de Educacéo para implementar um novo pensar em educacao
no municipio e uma nova forma para lidar com os tempos e 0s espagos.
[...] A Escola de Formacdo Permanente foi inaugurada, no dia 25 de
agosto de 1997, tendo sua primeira locacdo na Rua Hermann Hering,
247, Bairro Bom Retiro, Blumenau, e posteriormente, a partir de 2001,
no centro de Blumenau. Teve o propdsito de propiciar aos professores
da rede municipal um espaco dedicado a leitura, estudos, reunibes e
construcdo de novos conhecimentos por meio de cursos, oficinas,
palestras, uma Biblioteca, um Banco de Imagens, como busca
democratizar 0 acesso aos bens culturais e artisticos da regido por meio
da “Galeria SEMED de Artes”. [...] Nesse sentido, o fazer pedagdgico se
reveste num novo significado — o de garantir a formacdo humana — o que
significa dizer que o aprender vai para além do conteudo formal das
disciplinas e das aprendizagens até entéo trabalhadas na escola.

Nota: A maioria dos textos aqui publicados se refere a escola
organizada por ciclos de formacéo, por tratar-se de uma proposta nova e
em construcao.
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ANEXO B - Noticias sobre a Escola Sem Fronteiras e a EFPPF
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Noticia —n°1 - Jornal a Noticia — 09 de junho de 1999

Congresso de educacéo discute curriculo escolar

Blumenau - Pela primeira vez, educadores do Pais se relnem para
discutir a questdo curricular da escola em todos os niveis. Além da
participacdo de representantes de todos os Estados, 0s maiores nomes no
assunto vdo estar em Blumenau, ministrando conferéncias no 1°
Congresso Nacional de Reorientacdo Curricular. Promovido pela
Universidade Regional (Furb), em parceria com a Secretaria Municipal
de Educacdo, sera realizado a partir de hoje. O evento é destinado a
profissionais da educagdo de todos os niveis - fundamental, basico,
médio e superior, de instituigdes publicas e particulares. O evento vai se
estender até sexta-feira, no Pavilhdo A da Proeb.

Com uma abrangente programagdo de conferéncias, a promocao vai
reunir nomes do Brasil e da Alemanha, para discutir a educacdo. A
palestra de abertura esta marcada para as 9 horas, pelo professor-doutor
Pablo Gentilli, da Universidade Estadual do Rio de Janeiro. Trés
conferéncias estdo marcadas para quinta-feira pela manha:
"Reorientacdo curricular e contetdos: como construir movimento?",
com o professor-doutor Anténio Flavio Moreira, da UFRJ; "Projetos de
escola e planejamento”, com a professora Jussara Lock, da PUC de
Porto Alegre, e "Cidadania, democracia e educacdo”, com 0s
professores-doutores Victor Paro e José Clovis Azevedo, de Porto
Alegre.

J& as conferéncias de sexta-feira pela manhd sdo "Pratica e praxis da
avaliacdo", pelo professor Celso dos Santos Vasconcelos, da PUC de
S8o Paulo; "Desenvolvimento humano e aprendizagem”, com 0s
professores-doutores Bernd Fichtner, de Siegen - Alemanha, e Maria
Isabel Leite, da PUC do Rio de Janeiro; "A fungdo social da escola e o
professor como um criador de didlogo"”, com o professor PHD Carlos
Rodrigues Branddo, de Minas Gerais. A tarde, a partir das 13h30, os
participantes do congresso vao assistir as palestras "Movimento de
reorientacdo curricular na légica da escola sem fronteiras" e "A
construcdo dos sujeitos na escola”.

Além das conferéncias, serdo realizadas 31 mesas especificas para a
discussdo de assuntos emergentes e preocupacdes da educagdo na
atualidade. Essas mesas acontecem hoje e amanha, das 13h30 as 17h30.




245

Noticia n° 2 - 14/12/03 Fonte: blumenau.sc.gov.br - Informativo do
CI1J 4/2003 - Floriandpolis, Dezembro de 2003 Diario Catarinense p.
5

NOTICIAS DAS PROMOTORIAS DE JUSTICA

Criatividade na educacéo - A educacéo foi destaque de Blumenau no
IDH divulgado pelo Programa da ONU para o Desenvolvimento. Uma
verdadeira revolucdo estd acontecendo na educacdo do municipio.
Desde que foi implantado na rede municipal em 1998, pela prefeitura de
Blumenau, o projeto Escola Sem Fronteiras mudou a didatica no ensino
fundamental de Blumenau. Essa nova proposta pedagogica substituiu o
sistema de séries por ciclos organizados por idade. Alunos de seis a oito
anos frequentam o primeiro ciclo de formacéo; de nove a 11 anos o
segundo; e de 12 a 14 anos o terceiro ciclo. Além de acabar com a
seriacdo, o [projeto] Escola Sem Fronteiras também reorganizou 0s
contetidos e transformou o sistema de avaliacdo. A rede municipal
resolveu também inovar em atividades extraclasse. Projetos como o
Recreio Pedagogico envolvem os estudantes em atividades esportivas e
recreativas que, segundo a coordenadora pedagdgica Carin Carvalho,
"diminui o nimero de acidentes e até de brigas na hora do intervalo".
Um destaque é a Escola Almirante Tamandaré. Na instituicdo a hora do
recreio é animada pela Radio VT - organizada pelos alunos, que
selecionam as musicas e a programacdo. No incentivo a formacéao, a
Secretaria de Educacdo criou o Projeto Adolescente. Este ano duas
escolas trabalharam a capacitacéo dos adolescentes que freqientavam as
séries iniciais. Nessas férias, 10 das 50 unidades municipais de educacéo
estardo abertas para que as criangas tenham opgdes de atividades como
jogos e brincadeiras. O Projeto Escola de Verdo vai funcionar do dia 19
a 30 de janeiro.

Noticia — n° 3 Jornal-A Noticia-Joinville-Terga-feira, 15 de
fevereiro de 2005 - Santa Catarina — Brasil

Fim do sistema de ciclos

Blumenau - Somente os 27 mil alunos da rede municipal e de algumas
escolas particulares de ensino iniciaram o ano letivo ontem em
Blumenau. Os da rede estadual retornam aos bancos escolares somente
no proximo dia 28 de fevereiro, pois se encontra em andamento o
processo de preenchimento das vagas ainda existentes com 0s
professores que estdo sendo selecionados do concurso realizado ontem.
Este ano [2005] marca o fim do sistema de ciclos, mais conhecido como
Escola Sem Fronteiras, implantado em 1999 na rede municipal de
ensino, e a volta do sistema de série. Segundo Dinord Gongalves,
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secretéria de Educacdo do municipio, a decisdo foi dos diretores e a
comunidade, através das associacOes de pais. Na sua opinido, os ciclos
apresentam inimeras falhas, como o ndo acompanhamento anual de
avaliagcdo dos alunos. "O sistema de série é o mais adequado, porque
permite verificar o aprendizado dos estudantes através de exames todos
0s anos", frisa.

Noticia n® 4 Matéria publicada na edigdo 62, no dia 02-05-2007
Educacéo local perde para pequenas cidades

Ensino Fundamental de Blumenau ficou, em 2005, com média superior
a de SC. Os sistemas municipal, estadual e federal de ensino terdo metas
de qualidade para atingir. Nos proximos 15 anos, 0 objetivo é alcangar
nota seis — numa escala de 0 a 10 — IDEB , calculado pelo Ministério da
Educagao. De acordo com os numeros de 2005 divulgados esta semana,
Blumenau registrou médias superiores as obtidas no pais, marcando 4,4
pontos na primeira fase do Ensino Fundamental (1% & 42 série) e 3,6
pontos na segunda (5% a 8?2 série), contra 3,8 e 3,5 registrados como
média nacional, respectivamente. Na comparagdo com a média estadual,
a cidade ganhou por apenas um décimo na primeira fase — 4,4 contra 4,3
do Estado — e perdeu por sete décimos na segunda: 3,6 contra 4,1 de
Santa Catarina. O Estado foi recordista no pais na média de 5% a 82 série
e no Ensino Médio, ambos da rede publica.O novo indicador tem o
mérito de considerar dois fatores que interferem diretamente na
qualidade da educacdo: rendimento escolar (taxas de aprovacao,
reprovacdo e abandono) e médias de desempenho. As taxas de
rendimento sdo aferidas pelo Censo Escolar da Educagdo Basica, e as
médias pelo Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica
(SAEB) e pela Prova Brasil, avaliacbes realizadas pelo Inep para
diagnosticar a qualidade dos sistemas educacionais. Dessa forma, se um
sistema de ensino retiver seus alunos mais fracos para obter notas
maiores no Saeb ou na Prova Brasil, o fator fluxo sera alterado, o que
pode diminuir o valor do Ideb e indicar a necessidade de melhoria do
sistema. Do contréario, os resultados das avaliagbes poderdo cair e o
valor do ldeb indicard a necessidade de melhoria do sistema. Essa
combinacdo entre fluxo e aprendizagem vai expressar em valores de 0 a
10 o andamento dos sistemas de ensino. A inovagdo desse sistema esta
no monitoramento do ensino brasileiro, em diagndstico e norteamento
de acgdes politicas focadas na melhoria do sistema educacional,
apontadas pelo PDE.
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Noticia n° 06 - 28/06/2008 Blumenau supera as metas do MEC na
gualidade da educacéo basica

A Secretaria de Educagdo ja conta com a andlise dos resultados do
indice de Desenvolvimento da Educagio Béasica (IDEB) de 2007,
divulgado pelo Ministério da Educagdo (MEC). Este indice é resultado
de duas provas realizadas com alunos das 42 e 82 séries, a Prova Brasil e
o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB), além dos indices
de aprovacdo, reprovacdo e evasdo escolar apurados pelo censo escolar
do MEC. O IDEB ¢ divulgado a cada dois anos e estabelece metas de
melhoria da qualidade do ensino que as escolas devem alcangar até o
ano de 2021. Houve uma melhoria significativa nos resultados da rede
municipal de ensino de Blumenau, em comparacdo ao ano de 2005,
tanto nas séries iniciais quanto nas séries finais do ensino fundamental.
Confira os resultados: Em 2005, a média da rede municipal foi de 4,4 e
em 2007, passou para 4,8, atingindo a meta prevista para 2009, ja neste
ano. Em 2005, a média das séries finais (5° ao 9° ano) foi de 3,6 e agora
em 2007, passou para 4,3 atingindo a meta prevista para o ano de 2011.
Em 2005, quando foi realizado, pela primeira vez, o IDEB, Blumenau
tinha apenas cinco escolas que obtiveram nota igual ou superior a 5,0,
nas séries iniciais. No ano de 2007, jA com o fim da "escola sem
fronteiras" a rede municipal passou a ter 14 escolas com nota igual ou
superior a 5,0. Além disso, na primeira avaliacdo, sete escolas estavam
abaixo da nota 4,0. Atualmente, apenas uma escola blumenauense tem a
nota abaixo de 4,0, que é a média de Santa Catarina.

Noticia n° 07 Jornal: Folha de Blumenau - edi¢éo 229 (15-12-2008)
ESCOLA SEM FRONTEIRAS

Pesquisa inédita feita com base nos resultados da Prova Brasil mostra
que o desempenho dos estudantes do sistema de ciclos (aqui chamada de
Escola Sem Fronteiras, com aprovacao automatica dos alunos), é melhor
em todas as comparacOes. Também revela que as taxas de reprovacao e
abandono sdo menores nesse regime, 0 que faz com que mais alunos
consigam completar o ensino fundamental. No Pais, 41,3% das escolas
adotam este sistema (100% em S&o Paulo). Blumenau abandonou o
modelo em 2005, depois que o PT saiu da Prefeitura.




248

Noticia n° 08 - Edigéo n. 263 -29 de abril de 2009

Breves palavras sobre a escola sem fronteiras...

Marilei Schreiner Servidora Publica Municipal

O espago escolar é um espaco de socializagdo do conhecimento. Mas
qual conhecimento? O conhecimento culturalmente construido e
acumulado em todas as areas do conhecimento humano, ou seja,
aprende-se, além de conteddos, comportamentos, sentimentos,
ideologias... e a escola é um espaco impregnado pelas suas concepgoes.
Portanto ndo basta falar em escola integral, por exemplo, se ndo
dissermos o que queremos desenvolver neste tempo integral. Se vamos
continuar utilizando o tempo escolar para selecionar, excluir, formatar,
adequar os seres sociais que ali estdo a uma sociedade excludente e
injusta, nada mais estamos fazendo do que reproduzir esta mesma
sociedade a qual criticamos e da qual propalamo-nos agentes de
mudanga. Por isso considero um erro afirmar que a escola sem fronteiras
foi um erro. As concepcdes pedagdgicas que estdo por detras da politica
de escola sem fronteiras ndo foram efetivamente disseminadas pela
populagdo de Blumenau, ou sequer pela maioria de seus educadores,
pois existiu um projeto que explora extensivamente alguns principios
pouco discutidos no ensino publico convencional.
A aprendizagem: A Escola Sem Fronteiras considera a aprendizagem
enquanto um processo complexo, constituido nos mais diversos espagos
e tempos historicos, sociais e culturais. Esta hova concepgdo aponta para
mudancas profundas nos espagos e tempos escolares que passam a ser
vistos como possibilidades de vivéncias e de aprendizagens, tanto para
os alunos como para os professores. Neste sentido, a escola passa a ser
um espaco que tem como funcdo social o Pleno Desenvolvimento
Humano nas dimensdes cognitivas, corpdreas, afetivas, éticas, sociais,
culturais, ecoldgicas, espirituais dentro tantas outras categorias que
constituem a complexidade do ser humano.
A avaliacao: Se o aluno ndo vai bem, a questao nao estad em perguntar o
que hi de errado com ele; antes, interessa saber de que maneira
trabalhou o seu professor, que conteldos elegeu como 0s mais
importantes, que abordagens utilizou para cercar-se melhor da realidade
do aluno e como se organizou a escola para oferecer-lhe oportunidades
mais adequadas de aprendizagem, tendo em conta a bagagem cultural

% Este artigo foi publicado no jornal A Folha de Blumenau, em resposta as criticas feitas ao
sistema de ciclos implantado na politica da Escola Sem Fronteiras, pela SEMED, de Blumenau,
por uma servidora publica municipal.
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que o aluno traz. A intencdo é que a avaliacdo forneca os elementos
necessarios a melhoria da qualidade do ensino, deixando de funcionar
como uma arma contra o aluno, um exercicio de poder sobre ele. Neste
projeto ndo se avalia apenas a aprendizagem do aluno, mas a acdo de
todos os atores envolvidos no processo ensino-aprendizagem.

O curriculo: E impossivel, no tempo destinado & educacio escolar,
abordar todos os conhecimentos produzidos pela humanidade, o que
exige que a escola eleja aqueles considerados mais adequados ao pleno
desenvolvimento dos sujeitos de aprendizagem. Por ser a escola um
espaco de pluralidades, ndo é possivel determinar um curriculo rigido
para todas as unidades escolares, pois se desconsideraria, assim, as
particularidades de cada comunidade escolar.

Os tempos e espacos: Tempos rigidos e espacos permanentemente
definidos limitam as possibilidades de desenvolvimento e aprendizagem.
Pessoas com habitos rigorosos e conservadores, sdo o resultado de uma
organizacgdo escolar que se parece mais com um hospital ou uma priséo
do que com um lugar de aprender. A organizacdo de tempo e espago
deve respeitar a criatividade e as potencialidades do ser humano.

A formacdo permanente: A possibilidade de aprender,
permanentemente, é direito de todos os seres sociais, em todos 0s
espacos sociais. Na escola ndo é sO direito, € uma necessidade.
Educadores, coordenadores e diretores precisam ter acesso aos novos
fundamentos que a humanidade produz a cada dia, com possibilidade de
discutir permanentemente, novas metodologias que sejam adequadas as
novas demandas da sociedade. Por isso o dia de estudo, os encontros
mensais e 0s encontros de formacdo continuada, as reunides
pedagodgicas, que podem representar um poderoso instrumento na
construcdo de uma nova escola.

A gestdo democrética: N&o se aprende democracia em espagos
autoritarios. A pratica democratica deve ser exercida em todos 0s
momentos pedagodgicos: na sala de aula, na reunido pedagdgica, na
reunido com pais e comunidade, na relacdo do poder publico com a
escola, na escolha de dirigentes. A possibilidade de participar das
decises sobre a forma de conduzir o processo pedagdgico deve alcangar
a toda comunidade escolar.

O que ficou: Em cada unidade escolar ha educadores comprometidos
com os preceitos brevemente apontados. Ndo importa como chamamos
este conjunto de idéias, importa que a educagdo que as considera ainda
sobrevive na escola. Ndo é possivel, para muitos educadores, apés 7
anos de escola sem fronteiras, voltar a dar aulas com conteldos
fragmentados, sem significado. Nao é possivel esquecer que 0s sujeitos
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que estdo nas escolas ndo sdo apenas alunos e professores, sdo criancas,
adolescentes e adultos em desenvolvimento pleno, em todas as suas
dimensdes. A escola sem fronteiras fracassou? N&o é em uma década
que transformaremos a escola que esta ai ha séculos. O que merece
especial atencdo na implantacdo destes preceitos (a saber: a certeza de
que toda crianga aprende, toda crianga tem direito a freqlientar a escola e
aprender), sdo os meios que se utilizaram para alcancar os fins da
chamada escola sem fronteiras, nos quais cometeram-se 0s equivocos
gue merecem nossas criticas, sobre as quais ndo vou me ater pois ja
temos quem o faga.

Sobre o IDEB: A primeira prova do ideb foi aplicada em Blumenau em
abril de 2005, aos alunos da 42 série, ou seja, os alunos que fizeram a
prova, em sua grande maioria, freqlientaram a escola por ciclos em toda
sua trajetoria escolar..., e Blumenau saiu-se muitissimo bem. E tremenda
falacia falar em beneficios da escola seriada para estes alunos, pois
muitos sequer a conheciam. A prova seguinte foi aplicada em 2007. A
escola que ficou com o melhor indice nos anos finais, s6 para
exemplificar, foi a EBM Zulma Souza da Silva. Os alunos que fizeram
esta prova frequentaram 05 anos de escola por ciclo e dois anos por
série. Acima destes fatos, no entanto, consideremos que os professores
que estdo hoje nas escolas, ha poucos anos atras tiveram, no tempo dos
ciclos de formacg&o, a melhor proposta de formagdo que j& se teve noticia
nesta regido, e os resultados continuardo aparecendo por anos, pois 0s
principios desta escola se fazem presentes no cotidiano das criancas cuja
educacdo formal esta sob a nossa responsabilidade.




