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Sobre os Simpésios Brasileiros de Politica e Administragao da Educagao da ANPAE

O XXIX Simpdsio ocorreu no periodo de 16 a 18/04 /2019, na cidade de Curitiba/PR,
nas dependéncias da Universidade Federal do Parana (UFPR). Foi promovido pela
Associacao  Nacional de Politica e Administracio da FEducacaio - ANPAE
(Email: anpae(@anpae.org.br / Portal: www.anpae.org.bt) em parceria com o Setor de
Educagao da UFPR. Contou também com apoio dos Programas de Pds-graduacao em
Educacio da UFPR e da UEPG. O evento teve como tema central: ESTADO,
POLITICAS E GESTAO DA EDUCACAO: resisténcia ativa para uma agenda
democratica com justiga social. Trata-se de evento com forte tradi¢dao na area de politicas
e administragdo da educagao. Desde 1961 temos organizado Simpdsios nacionais bianuais.
Esses Simposios tém tido uma participacdo expressiva, contando entre 800 e 1.200
participantes. O Simpoésio tem por objetivo reunir professores, pesquisadores, dirigentes
educacionais e professores da educa¢io superior e da educagao basica para um exercicio de
socializagao e analise de estudos e experiéncias em matéria de politicas, gestao e praticas de
administracao e avaliacio da educacdo nos diferentes niveis ¢ modalidades de educaciao. O
Simpésio é concebido como espago publico de convivéncia nacional de educadores,
pesquisadores e gestores interessados na constru¢ao e avaliagao do conhecimento no campo
da educagiao. O XXIX Simpésio tera apresentacao de trabalhos e posteres, contando com
comissao cientifica nacional de diferentes universidades brasileiras, de todas as regides do
pais. Os trabalhos (comunica¢Oes orais) e posteres serao agrupados em 8 (0ito) eixos
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Politica e gestao da educacao basica.
Politica e gestao da educacdo superior.
Politicas e praticas de formagao dos docentes e dirigentes escolares.

b=

Planejamento da Educac¢io, cooperagao federativa e regime de colaboragao entre
sistemas na educacio.

Politicas Publicas e Financiamento da Educacio.

Gestao pedagogica, organizagao curricular e qualidade da educacao.

Educacio e direitos humanos, diversidade cultural e inclusio social.

A

Regulagao, avaliagao e qualidade da educagao: agendas e realidades locais.
Sobre a Biblioteca ANPAE

A colegao Biblioteca ANPAE constitui um programa editorial que visa a publicar
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planejamento e avaliagdo. Seu objetivo ¢é incentivar os associados a divulgar sua produgio e,
a0 mesmo tempo, proporcionar leituras relevantes para a formagao continuada dos membros
do quadro associativo e o publico interessado no campo da politica e da gestio da educagio.
A coletanea Biblioteca ANPAE compreende duas séries de publicagdes:

e Série Livros, iniciada no ano 2000 e constituida por obras co-editadas com editoras

universitarias ou comerciais para distribui¢do aos associados da ANPAE.



¢ Série Cadernos ANPAE, criada em 2002, como veiculo de divulgacdo de textos e outros
produtos relacionados a eventos e atividades da ANPAE.
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APRESENTACAO

O livito POLITICAS E PRATICAS DE FORMACAO DOS DOCENTES E
DIRIGENTES ESCOLARES, retne parte dos resumos expandidos submetidos ao XXIX
Simpésio Brasileiro de Politica e Administragao da Educacao, que ocorreu no periodo de 16
a 18/04/2019, na cidade de Curitiba/PR, nas dependéncias da Universidade Federal do
Parana (UFPR). O Simpésio foi promovido pela Associagio Nacional de Politica e
Administragao da Educagao (Anpae) em parceria com o Setor de Educagio da UFPR,
contando com apoio dos Programas de Pés-graduacao em Educacio da UFPR e da UEPG.

Também contamos com apoio financeiro da Capes e do CNPq para a realizagiao do simposio.

O XXVIII Simpésio foi organizado por meio de conferéncias, mesas redondas,
painéis de discussao/pesquisa, além da apresentacio de trabalhos. Os trabalhos foram
avaliados e aprovados pelo Comité Cientifico do evento, tendo discutido tematicas
significativas de pesquisas na area de politicas e gestao da educacio, destacadamente: politica
e gestao da educagio basica; politica e gestao da educagdo superior; politicas e praticas de
formacao dos docentes e dirigentes escolares; planejamento da Educagdo, cooperagao
federativa e regime de colaborac¢io entre sistemas na educagiao; politicas Publicas e
Financiamento da Educagdo; gestio pedagdgica, organizac¢ao curricular e qualidade da
educacio; educacao e direitos humanos, diversidade cultural e inclusio social; regulacio,

avaliagao e qualidade da educagao: agendas e realidades locais.

Desde os anos 1980 ha um forte engajamento no campo da educa¢ao e no ambito
académico, em particular, no sentido de avangar nas politicas e praticas de formagao dos
docentes e dirigentes escolares. De um lado, a luta pelo direito a educagao de qualidade social
para todos e todas e, de outro lado, a perspectiva de conceber e implementar uma gestao
democratica da educagdo que qualifique a formagao dos docentes e dirigentes escolares e que

valorize a profissdo e a pratica docente.
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E nessa direcio que buscamos reunir aqui esse conjunto de textos apresentados no
simpésio da Anpae. Eles examinam as tensoes e contradi¢oes das tematicas da formacio e
praticas de formac¢iao docente e de dirigentes escolares. Esclarecemos que os conteudos e
concepgodes apresentados nos trabalhos sdo de inteira responsabilidade de seus autores e nao

da Anpae.

Desejamos a todos e todas uma excelente leitural

Joao Ferreira de Oliveira
Licia Maria de Assis

(Organizadores)
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FORMACAO CONTINUADA DE GESTORES
EDUCACIONAIS:
A EXPERIENCIA COMO MOBILIZADORA
DE PROCESSOS REFLEXIVOS

Adria Brum de Azambuja
SMECD/Soledade/RS-UPF
adriaazambuja@yahoo.com.br

Eliara Zavieruka Levinski
UPF - eliara@upf.br

Luciane Spanhol Bordignon
UPF — lucianebordignon@upf.br

INTRODUCAO

O cenario educacional diante de inumeras realidades e desafios tem exigido dos
gestores educacionais, em especial, nesse momento histérico em que 0s projetos siao
construidos, apresentados e instituidos por individuos que negam a racionalidade da ciéncia,
evidenciando um despreparo técnico para atuar em agendas fundamentais como ¢ o caso da
educagdo, a imersio em processos de formagao continuada reflexiva que possibilite
investigar, teorizar e ressignificar as agoes cotidianas desenvolvidas no ambito da gestao.

Nesse sentido, este artigo intenciona socializar e refletir sobre a formagao continuada
enquanto elemento formador e transformador do gestor educacional na relagio com o
contexto da pratica. A tematica ¢ discutida a partir de experiéncias dos gestores do Sistema
Municipal de Ensino de Soledade/RS (SME) na esfera macro (secretaria de educa¢io) e
micro (escolas). Diante disso, é fundamental que a formacao continuada, nesse caso, dos
gestores educacionais seja compreendida enquanto agdo processual, que acolhe os saberes
nascidos no contexto da pratica, as contribui¢oes da ciéncia e os desafios da gestio.

Constituir tal racionalidade exige o entrelacamento com institui¢ao de ensino superior que
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promova agoes de assessoria pedagogica, por intermédio da extensao universitaria, enquanto
territorio fecundo para o acolhimento e teorizacao das experiéncias formativas dos sujeitos.

O programa de formacao continuada vivenciado no SME, a partir do ano de 2014,
ancorado em pressupostos que reconhecem a experiéncia como mobilizadora de formagao
e autoformacao dos sujeitos envolvidos e a reflexao sobre a agao, como impulsionadora da
ressignificacao das praticas dos gestores, é reconhecido como um dos mecanismos da gestao
democratica e como um dos nucleos basilares que potencializa a qualidade da educagao

basica.

FORMACAO CONTINUADA: CONCEPCOES SOBRE O PROCESSO

No cenario educacional, nos diferentes campos de atuacio dos profissionais da
educac¢ao ha experiéncias que tem constituido a génese de processos formativos planejados
e estruturados com base nas inquietagdes, nos desafios, nos saberes empiricos e em
concepgoes teoricas, referenciando a ressignificagao da pratica de gestao, num coletivo que
tem como premissa a autoformacao.

Ao socializar uma experiéncia nascida na relagio com o contexto da gestdo, ao
revelar ndo s6 por meio da palavra mas também pelas agdes concretas, o gestor denuncia um
saber e corajosamente o submete a uma reflexdo. Segundo Beninca (2002, p. 108), “o
discurso que nasce da pratica, observada e refletida, pode transformar o sujeito da pratica e,
consequentemente, a propria pratica pedagogica. Trata-se do processo de formagao
continuada”.

Assim sendo, a discussio/reflexdo em torno da expetiéncia na e da gestio do SME,
em diferentes contextos educacionais ¢ sempre um ato autoformativo que possibilita ao
gestor qualificar as agoes de natureza pedagodgica, administrativa e financeira e intensificar
praticas que corroboram para a construc¢ao da educacao de qualidade. Com base em Libaneo
(2003, p.176), ¢é pertinente destacar que a qualidade da escola publica reside no seu carater
democratico entendido “como direito de todos e dever do Estado - no ensino fundamental
- ela possibilita a amplas camadas da sociedade o acesso aos bens culturais acumulados ao

longo da histéria, socializando a cultura e democratizando a sociedade”.
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O programa de formacio continuada (PROFORMA)' do SME baseia-se na
compreensio de que formacio continuada é um conjunto de atividades educativas
processuais, ininterruptas e coletivas nas quais os educadores sao reconhecidos como sujeitos
construtores do processo pedagdgico ancorado na problematizagao, investigacio e
transformagao das praticas educativas desenvolvidas nas institui¢oes de ensino da qual fazem
parte.

Essa perspectiva de formagao continuada dialoga com as contribui¢des de Beninca
(2002) e Freire (2001) sobre a condigao finita e inconclusa do ser humano que, necessita
de formagdo permanente, isto ¢, ao longo da vida e na esfera institucional colabora para

romper com modelos de gestio centralizadora, autoritaria e burocratica.

FORMACAO CONTINUADA: EXPERIENCIA AUTOFORMATIVA

A experiéncia que forma e transforma o sujeito na relagdo com o vivido, nos convida

a compreendé-la enquanto sentido existencial, pois é na sua esséncia o que nos acontece, o
z . . ., 13

que nos passa, o que nos toca. E sempre relativa ao individuo, segundo Larrosa, ¢ “o modo

de habitar o mundo de um ser que existe”. (2014, p. 43).

No entanto, como compreender o que se vive com intensidade de experiéncia numa
sociedade complexa, onde tudo ocorre rapidamente? Nesse sentido, corroboramos com o
entendimento de Bauman ao salientar que estamos vivendo em tempos liquidos, em que

nada esta sendo feito para durar.

E no contexto de sociedades complexas e de tempos liquidos (Bauman, 2010), que a
educacio, exerce influéncia nos sujeitos para que vivam os acontecimentos no seu cotidiano
e experienciam a vida, reconhecendo e acolhendo os desafios imputados pela subjetividade,

pela incerteza, pela provisoriedade, condicio ontolégica dos seres humanos. Assim,

Instituido no ano de 2014, o PROFORMA constitui-se em um programa que tem a pretensao de
englobar um conjunto de politicas educacionais mais amplas, que incidam sobre a totalidade de
possibilidades de formagdo continuada dos educadores municipais. Assim no SME de Soledade os
encontros formativos foram organizados em trés modalidades: Formag¢ido Geral (com tematicas
pertinentes a todos os educadores independente da area de atuagao); Formacao por Eixos Tematicos
(voltados as necessidades especificas de cada grupo de educadores) e Formacdo em Espaco-Tempo
de Servigo (realizadas e organizadas pela e na propria escola), momentos em que os professores se
assumem como sujeitos pesquisadores e construtores de conhecimento.
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experiéncia ndo nasce de experimentos, nem esta baseada em dogmatismos, tampouco
relaciona-se com a pratica sem reflexao. Ao contrario, exige reflexdo pois, s6 tera sentido
existencial se for possivel compreender o acontecimento que ¢ exterior ao sujeito, mas que

implica no seu modo de ser e de estar no mundo como meio de formagao e de transformacao.

Todavia, a reflexdo, a formagao e a transformagao dos sujeitos estao condicionadas
a sua propria decisao. O individuo ao ser desafiado pelo grupo onde esta inserido, ao se sentir
implicado com as contradi¢cdes presentes no préprio contexto e diante dos apelos da
sociedade pelas mudangas no cenario educacional, corajosamente inaugura processos
formativos reflexivos ou rende-se ao conformismo e a aos discursos enfadonhos do “na

pratica isso nao funciona”. Assim, Beninca assinala que

[...] A aglo reflexiva que possibilita a percep¢do do mundo na consciéncia
¢ sempre um trabalho exaustivo; por isso, muitos rejeitam, o esforco da
reflexdo. Nao basta, portanto, querer; é preciso também dispor de um
método que possibilite o caminho da descoberta e da mudanga dos
sentidos do mundo (2002b, p.59).

As responsabilidades do gestor educacional frente a realidade complexa, as acoes e
aos sujeitos envolvidos em seu contexto exigem clareza de concepgdes, intencionalidade
politica, rigorosidade metodolégica para sustentar sua pratica. A formag¢ao continuada deve
acolher esses elementos para promover um trabalho coletivo triangulando os saberes da
empiria, da ciéncia e da pedagogia, para a producio e ressignifica¢ao dos processos de gestio

da educacao e da escola.

CONCLUSAO

A formagao continuada dos gestores educacionais do SME sustentada na perspectiva
da acdo/reflexdo/acdo, da inconclusio, da recriagio dos processos pedagdgicos e da
experiéncia como o que nos toca e que forma, esta ressignificando conceitos e o modo de
desenvolver os processos de gestdo nas escolas. Além disso esta colaborando para as
instituicoes serem, de fato, territérios educativos e democraticos.

Assim sendo, a formacao continuada se faz e se refaz ao estar sendo, e nesse sentido,
distancia-se da racionalidade técnica, de mero cumprimento de calendario e da concepgao do

gestor ser expectador e reprodutor de discursos advindos do sistema.
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Diante disso e com esse processo, estamos estudando o oficio da gestao, qualificando as
praticas pedagogicas escolares, remogando o projeto de gestio democratica, assim como, o

proprio Sistema Municipal de Ensino de Soledade.
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S1I -

AS RELACOES ENTRE ESCOLA, POLITICA
EDUCACIONAL E A FORMACAO DOCENTE NA
COMPREENSAO DE UMA PROFESSORA DA
EDUCACAO BASICA

Adriana Cilene Alves de Oliveira®

PPGEDU/UNEMAT-BRASIL
dricaford@bol.com.br

Este trabalho nasce das leituras indicadas no Plano de curso da disciplina “Politicas

’ 3

Educacionais, Estado e Sociedade” * e dos debates frutiferos estabelecidos no espago da pos-
graduagao. A discussdo, objetiva balizar as relagcdes entre Escola, Politica Educacional,
Formacao de Professores, de modo a compreendermos a sintonia e ligagio entre os
conceitos, uma vez que a incompreensao nos tem privado de conhecer efetivamente o que
chega no chao da escola, como chega e porque chega.

“No que tange a no¢ao de Educacio, entendemos que seu significado corresponde
a todo processo intencional de formagao dos individuos (ou grupos).” (SANTOS, 2012, p.3),
nesse sentido a formac¢ao dos sujeitos tem uma finalidade que é atravessada por disputas,
jogos de interesse e relacao de forga, que de certa forma impede a efetivagdo de uma educagao
de qualidade. Conhecer o funcionamento da politica e economia, enquanto determinantes da
organiza¢ao social, ¢ condicao indispensavel para entendermos que a defini¢do da politica
educacional no que tange a formac¢ao docente, programas, curriculos, avaliacao, entre outros
aspectos, responde as transformag¢des ocorridas no mundo do trabalho, assim como as
exigéncias do sistema capitalista que corriqueiramente orienta como deve ser organizada a
educac¢io em paises como 0 nosso.

As implicagoes e as transformagdes ocasionadas pela politica educacional modificam

consideravelmente os espacos escolares e a atuacao dos professores. As mudancas fazem

2 Orientadora Jaqueline Pasuch, PPGEDU/UNEMAT-BRASIL. E-mail:
jaqueline.pasuch@gmail.com

3 Disciplina do Mestrado em Educagio da Universidade do Estado de Mato Grosso/UNEMAT,
ministrada pela Professora Dr". Marilda de Oliveira Costa e Professor Dr. Leonardo Almeida da Silva.
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com que os professores tenham sempre que esta recomec¢ando o fazer docente, pelo que
apresenta Vieira (2012, p.29), “Estes se veem diante de um acumulo de papéis, fungoes e
responsabilidades impostos por um processo de reforma sobre o qual nao foram consultados

e que, a0 que tudo indica, ndo sabem para onde caminha [..], interessante que as

>
modificagdes, via de regra, sio para a educagao basica, os professores executam as a¢oes de
programas, que especialistas organizam para solucionar problemas da escola.

Vemos como um processo contraditério, confuso e a0 mesmo tempo complexo,
uma vez que a experiéncia acumulada na docéncia, chio da escola, nio pode ser
desconsiderada no ato de decisées que determinam o curso da politica educacional. No
Estado democratico de direito, onde a pressao internacional, sem maiores resisténcias
politicas, da o tom de como direcionar a educagdao no pais, nio pode internamente dividir
forcas, mas buscar formas de superagao das problematicas histéricas.

Politicas de formagdo de professores no Brasil se caracterizam por processos
descontinuos, a cada governo aparece uma proposta, a anterior jaz nos arquivos e surge
aquela que promete resolver o problema da educagio, o que é um engodo, uma vez que as
propostas nao vao atingir o cerne do problema, mas vem em pequenas doses que aliviam
momentaneamente, mas nao solucionam em definitivo.

Segundo Borges (2013, p.56), “|...] a melhoria do processo de formagao de
professores precisa de muito mais do que leis e decretos. . um grande desafio que exige
muito investimento, tempo, colaboragio de todos, mudanga de mentalidades
comprometimento de toda a sociedade”. Assim entramos no mérito de que leis e decretos
port si s6 nao produzem o efeito esperado, o mais intrigante é que nem as pessoas interessadas
tem a percepcao do que esta subentendido nas entrelinhas desses documentos. Sio anos e
anos de interrupgdes das politicas de governo, ou seja, a cada novo governante é apresentada
uma nova proposta, com isso aquisicao de outros materiais, descarte do ja utilizado e um
gasto desnecessario, politicas de Estado que assumam o problema precisam ser efetivadas
no pais.

De acordo com Torres (1995) “[...] o estado, como pacto de dominacio e como
sistema administrativo autorregulado, exerce um papel central como mediador no contexto
da crise do capitalismo, especialmente nas contradi¢oes entre acumulagiao e legitimagao”
(p.111), tais questdes se relacionam diretamente com o que decidem para a educagao, limites
e possibilidades no contexto de um capitalismo que avanga e tem total controle sobre a

organiza¢ao da educagao.
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Dessa forma, temos uma variedade de conceitos que fora do contexto, vistos
desagregados do conjunto nao nos dizem o que esta por tras do jogo chamado capitalismo
que tem no estado neoliberal a passagem para efetivacdao das suas politicas que objetivam a
acumulacdo, o lucro e um estado de desequilibrio que separa cada vez mais os poucos
providos do grande nimero de desprovidos e deserdados do mundo. E tudo isso esta
intimamente relacionado a educagao, a formagao e no que ¢é pensado e efetivado para este

campo.

CONCLUSOES

Diferentemente do que pensam os financiadores internacionais, 0 que precisamos
sao de professores ricamente formados do ponto de vista do acesso a espagos de formacio
que realmente discutam, debatam, problematizem a educagao e suas ramificacOes seja da
pratica, da aprendizagem, da gestdo, da participagao e organizagdo, dessa forma temos
possibilidades reais de galgar outras perspectivas. A formagao de qualidade seguida de boas
condi¢Oes de trabalho, valorizagao profissional, planos de carreira atrativos, participagao das
familias na escola, ¢ o que idealizamos e queremos para um futuro préximo. Se serd ou nao,
nao sabemos, mas é o que queremos ¢ batalharemos para conseguir. Borges é enfatica ao
dizer, [...] Quando todos tém escola de qualidade, na qual se aprende a ler, escrever, pensar e
refletir sobre a realidade vivida, ndo ha dirigidos e dirigentes, mas sim oprimidos
emancipados, seres conscientes, criticos e interventores na realidade em que vivem. (2013,
p.69)

Conciliar tais necessidades, urgéncias, atender a populagdo com a oferta de servigos
de qualidade, investir na formagao de professores, entre outras questdes que exigem
investimentos, infelizmente ¢ se contrapor aos interesses do grande capital, equilibrar ja ¢é
complexo, principalmente quando alguns dos governos democraticos pesam a balanga para
um unico lado. Peroni(2003) traz a dura realidade quando afirma que o “Estado ¢ minimo
para a pauta social, ¢ maximo para atender o mercado e sua geracao de lucro”. Quando o
capital é ameagado, quando as politicas sociais sao prioridades para a democracia, quando as
maiorias sao amparadas, o sistema, o mercado ja arruma uma forma de coibir e interferir
nesses paises, impondo regras absurdas, regras que descaracterizam o que ha de humanidade

entre o que impde e o que € atingido.



27

Para este contexto a mitologia grega ¢ fantastica, a0 mesmo tempo que traz o castigo
de Sisifo?, traz a Fénix®, com essas personagens mitoldgicas ilustramos o texto, com intuito
de estabelecer um ponto de equilibrio entre os desafios e possibilidades que temos a enfrentar
nesse contexto neoliberal. Ser condenado eternamente a carregar uma pedra nos ombros,
ininterruptamente, é como se fossemos obrigados a suportar o capitalismo e todas as suas
formas de violéncia, no siléncio, apatia, submissao, porém diante deste suplicio temos
capacidade de renascer, transformar-nos assim como a Fénix.

Nio temos como separar capitalismo, neoliberalismo, estado, politica educacional,
formacao de professores, o entendimento desse conjunto € indispensavel para que tenhamos
condi¢des de atuar como pesquisadores, profissionais, cidadaos que realmente sejam
participantes ativos das questdes da sociedade. A escola, a educaciao basica, sao espacos
proficuos para o debate, mudar o contexto é responsabilidade de todos, professores precisam
ocupar a universidade publica. A universidade é o local em que o conhecimento ¢é
problematizado, as teorias sao propagadas num processo responsavel que tem no cerne o
desenvolvimento do ensino, pesquisa, extensio como ponto de partida e chegada para
producio do conhecimento, consequentemente formagao intelectual e humana provocando

cada um a assumir o papel ativo nesta sociedade cada vez mais desigual.
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INTRODUCAO

O projeto de pesquisa e de extensio, intitulado “A politica de formacao de dirigentes
escolares: contribuicdes da Pedagogia Historico-critica por uma gestao democratica” tem
como objetivo central de estudo a formacao de profissionais da educacdo basica para o
exercicio da fungdo de dirigentes escolares (DE), desenvolvida em cinco encontros. Salienta-
se que o projeto tem como /deus o Colégio de Aplicagao da Universidade Federal do Amapa
(UNIFAP), no qual, desenvolveu-se um curso de formagao destinado a todos os
profissionais da referida institui¢ao, tendo em vista que na medida que se democratizam as
instituicoes que compoem a sociedade, ultrapassando os limites da democracia politica,

constréi-se a democracia social (PARO, 1998).
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O recorte que apresentaremos aqui ¢ uma analise sobre as percepgdes dos
participantes do curso referente ao terceiro encontro de formagao cujo tema foi “Principios e
etapas da PHC e suas contribuicoes para a gestao democrdtica: priticas pedagdgicas’.

O citado encontro contou com a participa¢ao da equipe gestora, coordenagao
pedagdgica, corpo docente e equipe de apoio, totalizando 16 trabalhadores da escola,
envolvendo discussdes sobre as categorias: educagdo, escola, trabalho e homem, visando
compreender suas concepgoes e relagoes com a Pedagogia Histérico-Critica (PHC).

O curso utilizou como parametro as cinco etapas propostas por Gasparin (2011) para
o desenvolvimento da PHC, que sido: Pratica Social Inicial, Problematizacio,
Instrumentalizagao, Catarse e Pratica Social Final. Nesse processo foram discutidas com os

participantes suas concepgoes sobre as categorias: educagdo, escola, homem e trabalho.

CONTRIBUICOES DA PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA COMO ACAO
EDUCACIONAL CONTRA- HEGEMONICA NA ESCOLA

A escola como referéncia do processo de ensino-aprendizagem sistematizado precisa
ser entendida a partir de um contexto social, no qual todos os sujeitos que fazem parte dela
também se reconhecam como seres histéricos. Esse ¢ um movimento elementar para a
implementac¢ao de um dialogo que promova uma postura contra- hegemonica no ambiente
escolar.

A Pedagogia Historico-Critica apresenta uma proposta pedagdgica consolidada na
relagdo dialética entre a teoria e a pratica, com base nos estudos de Saviani (2013), que
compreende a agdo pedagdgica como um processo constituido de valores escolhidos
intencionalmente por um homem histérico, isto ¢, uma ag¢ao consciente do individuo que
atua socialmente, posicionando-se criticamente sobre o mundo.

Assim o trabalho pedagoégico sob a premissa da PHC traz para a educagao uma
oportunidade de pensar o processo de aprendizagem a partir da mediacio dos saberes
referendados por uma intencionalidade no ato educativo. E dessa maneira que a PHC pode

contribuir para uma real transformagao social pautada nas a¢des dos trabalhadores da escola.

A DIMENSAO FORMATIVA DO TRABALHADOR DO COLEGIO DE
APLICACAO A PARTIR DA PERSPECTIVA PEDAGOGICA DA PHC:
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As analises que serdo apresentadas foram obtidas no decorrer do curso de formagao
por meio de uma dinamica, em que os participantes foram organizados em grupo e
registraram as concepgoes resultantes das discussoes.

Na primeira etapa do curso, denominada Pratica Social Inicial, foram registradas as
concepgodes sobre as categorias discutidas, a seguit:

Sobre a categoria “educacao”, “Aqguilo que o aluno aprende em casa ele vai reproduzir no
espago escolar, parece até desaprender o gue aprende na escola quando chegam a casa deles”.

Sobre a categoria “escola”, “A escola é o lugar pra ele (aluno) aprender e levar pra onde ele for
a sua bagagem. Porque aquele aluno que estd na escola de periferia, ele ird aprender também o mesmo que
um aluno que estude em uma escola central. O ambiente tem muita influéncia. Seria tao bom, se todos se
tratassem com respeito, com amor”.

Sobre a categoria “trabalho”: “Queremos um trabalbo mais humanizado, que priorize a
formagao dos valores para realmente melhorar as pessoas”.

Na categoria “homem™: “O homem é muito sensivel, dentro de nds existe algo bom e algo ruim.
Se o ser humano, realmente focar nessa sabedoria para o bem em favor do proximo, pode ter certeza que
iremos ter uma sociedade ignalitiria”.

O 2° momento do curso constituiu a “Problematizacao” nessa etapa o professor
apresenta as questoes motivadoras para o estudo. Nesse momento relaciona-se as dimensoes
do conteido a serem trabalhadas: historica, cultural, religiosa, politica, economica, entre
outras. No momento da problematiza¢ao propomos aos trabalhadores da escola questdes
para que pudessem repensar sua realidade como sujeitos historicos do processo de
aprendizagem dentro das particularidades de suas func¢bes, mas contribuindo para a
totalidade das acdes desenvolvidas dentro da instituiciao escolar.

O 3° momento diz respeito a “Instrumentalizacio” que perpassa pelas agoes
docentes e discentes para a construgio do conhecimento. E nesse momento que o professor,
media, traz para a sala de aula os instrumentos tedricos e praticos que sustentarao o sentido
dos conteddos. Trouxemos pata instrumentalizar esse momento um estudo/sintese através
de slides e videos sobre a PHC.

O 4° momento ¢ a “Catarse” configura-se na elaboracio teérica da sintese. Aquilo
que antes compunha a sintese precaria agora se transforma em totalidade concreta. Para

ilustrar esse momento apresentamos na oficina o video/depoimento “A menina que calou o
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mundo”®

com o intuito de reforcar aos professores/funcionirios a passagem da sintese
precaria para a elaboraciao de uma nova sintese do conhecimento.

O 5° momento é a “Pratica social final”. F a construcio dialética de uma nova postura
pratica e social. Os trabalhadores foram divididos em pequenos grupos com a finalidade de
colocar em pratica a estrutura de planejamento voltado para a didatica da PHC. Os grupos
socializaram seus planejamentos, apontando as possibilidades de trabalhar com a PHC nao
apenas em sala de aula, mas vivenciar na escola em sua totalidade.

Esse momento formativo serviu como parametro para analisarmos como o0s
profissionais que participaram do curso compreendiam as categorias discutidas, que sido
fundamentais para a compreensao da gestio democratica, uma vez que, a partir delas

tratamos sobre o aspecto filoséfico e psicolégico e politica, que compoem os fundamentos

da PHC e as a¢des da escola objetivando uma formagao plural de seus alunos.

CONSIDERACOES FINAIS:

Diante do exposto, compreende-se que a formagdo dos profissionais da escola
ancorada nos ideais da Pedagogia Historico-Critica suscita discussoes, estudos e reflexdes
que contribuem sobremaneira para o melhoramento e ressignificacao das praticas docentes
no cotidiano escolar. Pensar a sistematizac¢ao da gestdo democratica na perspectiva da PHC,
segundo Saviani (2011, p.14), leva-nos a reconhecer a escola e toda a sua aparelhagem como
locus de socializagao do saber sistematizado, ou seja, reconhecer que o espaco escolar e as
relagoes de ensino e aprendizagem devem engendrar “o conhecimento elaborado”, forjado
pela problematizacao da epistenze, da ciéncia.

A pratica de formacio realizada no Colégio de Aplicagao da UNIFAP oportunizou
aos profissionais que la atuam ressignificassem as percepgoes a respeito das categorias

2 ¢

“escola”, “educagao”, “trabalho” e “homem e o papel de cada um para a constru¢ao de uma
escola democratica. Nesse sentido, ultima-se que é imprescindivel a pratica formativa dos
profissionais da educacdo sob a égide da problematizacio da escola contemplando seus

elementos sociais, politicos, educacionais, filosoficos e ideolégicos.

REFERENCIAS:

¢ Video com o discurso de uma menina de 12 anos feito para delegados e chefes de Estado na

Rio 92. Disponivel em: https://youtu.be/SIZi6iffOGc.
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No cenario das mazelas das politicas de formagio e trabalho docente (MAUES,
2003), o presente estudo trata da formagao didatica propiciada aos professores e gestores no
contexto posterior a reorganizacdo dos curriculos dos cursos ensejada pelas Diretrizes
Curriculares estabelecidas para a Pedagogia (BRASIL, 20006). As analises foram realizadas a
partir da abordagem tedrica de Basil Bernstein (1996). Os conceitos do autor permitem
analisar o que permeia a pratica pedagogica no processo de ensinar e aprender, como 0s
professores e gestores vém sendo formados e preparados para qual tipo de atuagio;
explicando os mecanismos que se traduzem nos modos de agir para ensinar nas escolas de
educacao basica; relacionando o microcontexto da sala de aula, em curso de Pedagogia, as
atuais politicas publicas de formagao e permanéncia do pedagogo nas escolas de educagao
basica, e almejando apontar aspectos que auxiliem na promogao de praticas pedagdgicas
compromissadas com processos de escolarizagio mais justos. Ou seja, de praticas
pedagdgicas engajadas politicamente com o preparo do pedagogo no que tange ao
conhecimento para o trabalho do ensino que promova a aprendizagem de todas as criangas
que precisam de uma escola com qualidade social, que requer professores e gestores
preparados para tanto, dentre outras exigéncias diversas. Para a caracterizagao e a analise das
praticas, os conceitos da teoria de Basil Bernstein de cddigo, classificacao e enguadramento foram

centrais ao desenvolvimento da pesquisa, subsidiando o entendimento da formagao que vem



35

sendo oferecida aos graduandos por meio da analise das relagoes estabelecidas nos discursos
no que tange a interdisciplinaridade, intradisciplinaridade e as relagdes entre conhecimento
académico e nao académico; e do controle exercido no contexto instrucional no trabalho
com o ensino no que se refere a selegdo, sequéncia, ritmo e critérios de avaliagao. Para este
trabalho, que inclui, sob o enfoque das politicas de formacao e trabalho de professores e
gestores, informagoes coletadas na pesquisa de doutorado de uma das autoras
(RODRIGUES, 2014), as informagbes destacadas incidiram especificamente quanto as
analises tecidas contando com o conceito de classificagio, no que tange as relagdes
estabelecidas entre os discursos. Como exemplo, pesquisas baseadas no mesmo referencial
balizador do presente estudo demonstram que as fortes relagdes intradisciplinares ou o
estabelecimento de fracas fronteiras entre os assuntos estudados que compdem o curriculo
de uma disciplina tendem a compor praticas pedagdgicas favoraveis a aprendizagem dos
alunos. (MORAIS; NEVES, 2009). As relagoes intradisciplinares dizem respeito a0 maior
ou menor grau de integracao dos diferentes assuntos abordados na disciplina, refletindo o
nivel de exigéncia conceitual que é requerido na formagao. As relagdes interdisciplinares sao
importantes a serem focalizadas pelos docentes porque a area aqui em estudo tem, ou pelo
menos deveria ter, o foco em questdes técnicas, que sé sao dotadas de sentido quando
entranhadas nas caracteristicas das condi¢oes que configuram os processos de escolarizagao
propiciados aos discentes nos ambitos de atuagao do pedagogo, demandando, portanto,
relagdes com conhecimentos das outras disciplinas. A coleta de dados ocorreu por meio da
analise de documentos que nortearam anteriormente e balizam hoje a formagao do professor
e gestor e da observacio de aulas de um curso de Pedagogia. Foram 13 sessoes, que
totalizaram aproximadamente trinta e nove horas de observages. O campo empirico foi
uma das maiores universidades privadas brasileiras, em termos quantitativos no que tange a
numero de alunos, sendo que o campus observado fica situado na cidade de Sao Paulo. As
informagoes coletadas foram organizadas e expostas por meio de cenas. Os resultados
encontrados evidenciaram a forte classificagao, ou seja, as fortes fronteiras entre os discursos,
precarizando as possibilidades formativas propiciadas na darea. As parcas relagdes
intradisciplinares e interdisciplinares detectadas evidenciaram a fragil condi¢ao a qual a
formacao do alunado ficou submetida, especialmente quando se considera o que a area da
Didatica demanda no trabalho com os conteudos do componente curricular para que os
modos de agir para ensinar trabalhados nas aulas sejam dotados de contextualizacido e
compromisso com uma escola basica de boa qualidade. Quanto ao estabelecimento de

relagbes entre as vivencias do alunado e os contetdos, vale ressaltar que, apesar do
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estabelecimento desse tipo de articulagao, nao se considerou aqui que tais dinamicas puderam
se traduzir realmente no avango do alunado na compreensio do conhecimento académico
que deveria ser propiciado no trabalho com a area, pois o trabalho com o tltimo foi realizado
de forma bastante precaria em relagdo ao que se almeja. Os indicadores analisados na
presente pesquisa mostraram como as relagdes estabelecidas no ensino da disciplina Didatica
tendem a potencializar ou nao a compreensao dos futuros pedagogos em relagdo aos modos
de agir para ensinar num contexto de entendimento relacional no que tange as atribui¢oes
sociopoliticas do exercicio do magistério/ da gestdo na educacio basica. Os resultados
evidenciaram que as relacdes de poder e controle subjacentes as praticas pedagdgicas
limitaram a formacdo da consciéncia profissional e politica do futuro professor/gestor e
revelaram os mecanismos constituintes da precarizacio da formacao que vem sendo
oferecida. A descricao dos processos de comunica¢iao pedagdgica mostrou os mecanismos
de que a institui¢ao de formagao de professores se compde e de que modo a formagao nela
propiciada esta relacionada a estrutura social e a forma como estas se inscrevem ou siao
elementos constituintes do aparelho pedagégico. Evidenciaram, ainda, como a educagio,
como direito social, que inclui o aperfeicoamento pessoal, a inclusao social e a participagao
politica, configura-se na contramao das praticas que deveriam ocorrer nesse tipo de contexto
de instrucio a formacio da consciéncia profissional para o exercicio do magistério/ da gestao
escolar. Este estudo também detectou o percurso da disciplina e area por meio da verificagao
do movimento do préprio curso de licenciatura, configurado pelas expectativas sociais em
relagao as suas atribui¢des e pelo contexto legislativo que foi lhe balizando desde a sua criagao
até a analise das Diretrizes em vigor, duvidosas quando analisadas criticamente em relagao
a0 que estdo subsidiando em termos de formacao do pedagogo, especialmente focalizando a
condicao da Didatica, a qual se atribui fun¢des essenciais, porém de dificil contemplagao
dado o contexto organizativo da licenciatura ensejada por essa legislacao, que é produto das
politicas contemporaneas precarias, e que da o tom hoje a histérica desvalorizagao social dos
profissionais das instancias de ensino e a escola publica de educagio basica e,
consequentemente, aos injustos processos de escolarizagio propiciados as criangas de

condigbes socioeconomicas mais desprivilegiadas.
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Quais seriam as caracteristicas da gestdo publica ao que se refere as propostas de
formacao de professores em rede? O que elas privilegiam? Essa é a questao central que
procuramos responder a partir desta pesquisa com abordagem qualitativa que ocorreu numa
Secretaria Municipal de Educag¢iao no interior do Estado de Sao Paulo. Estabelecendo um
didlogo com a secretaria de educagao, orientadores, diretores, coordenadores e professores
da rede publica municipal. Utilizamos entrevistas com profissionais que juntos
compartilharam uma proposta de administracao municipal de educacao, a fim de levantarmos
aspectos contemplados ao se propor um programa de formagao continuada publica.
Descobrimos marcas deixadas pela gestao publica educacional que remontam a histéria local
de formacao e resgatam um trabalho desenvolvido por muitas maos, olhares e ideias.

A qualidade da educagdo publica é um principio constitucional que envolve a
necessidade de fortalecermos diferentes aspectos da gestao publica, dentre elas a formacao
dos profissionais que atuam diretamente nela. Muitas vezes a desconsideragdo existente nas
propostas de formacio referente ao que pensa ou faz os professores, dificulta a reflexdo

sobre a pratica do cotidiano escolar.

A falta de conhecimento dos administradores e formadores que propoe as
formacgoes afasta a possibilidade de agdes formativas que contribuam para se pensar e

avangar nos processos de ensino e aprendizagem.

Programas de formacao de professores em redes publicas que se organizam a partir
de recortes momentaneos e superficiais comprometem verbas, tempo e impedem

transformagoes reflexivas de qualidade no processo educativo.
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O campo da formagao de professores pode ser um problema, tendo em vista quantas
possibilidades a gestao educacional viabiliza num projeto publico? Em termos praticos ha
melhoria das propostas didaticas ou crescimento conceitual na aprendizagem dos alunos e
das alunas? Ha sentido ou significado para os professores as formagdes propostas em rede

publica?

Investigar gestoes publicas, analisar se existe a presenc¢a da identidade pedagodgica
docente, se a pratica esta imbuida e contextualizada neste processo, buscar a revelagao de
propostas onde o professor, a professora participe, opine, contextualize seus saberes e seu
cotidiano, sao fatores relevantes e que traremos nesta pesquisa por meio de um recorte da
pesquisa com foco a mostrar dialogos com a secretiria da educagdo e profissionais da

Educacio.

A SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO EM QUESTAO

A Rede Municipal de Educag¢ao pesquisada passou por um momento importante em
sua formagdo onde nos relatos de diferentes profissionais esta presente uma gestio que
deixou marcas em todos aqueles que dela participaram. Marcas que serdo pontuadas no
decorrer desta analise e que permitiram sinalizar para uma formagao progressista e critica.

Da Secretaria de Educagdo aos professores, todos os entrevistados se assumiram
como responsaveis por um atendimento de qualidade; essa era a filosofia da rede,
compartilhar responsabilidades, conhecer o todo e se achar parte do processo em busca de
educagao para a populagao.

Os relatos da pesquisa retratam exatamente o momento apds a Constituicao Federal de
1988 o que viabiliza reconhecermos uma série de impactos que a legislagao permitiu a
gestao publica municipal, como a descentralizacio da gestao, ampliacao de verbas e

autonomia pedagogica.

O trabalho na rede pesquisada mostra um enorme crescimento, a gestao iniciou os
trabalhos com 100 professores dos segmentos da educagao infantil e o do ensino de
Jovens e Adultos, e depois de quatro anos ao finalizar ja tinha sobre a sua responsabilidade

800 professores, um aspecto importante e desafiador para a garantia da qualidade.

Sobre o funcionamento da Secretaria de Educacio:
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A secretaria de edncagio funcionava como uma mini-prefeitura, nds tinhamos muito recurso e

descentralizon, a prefeitura nao dava conta. A secretaria tinha 25% da verba. Secretdria de Educacao
C.0.

A Constitui¢ao Federal exige que os municipios apliquem ao menos 25% de sua
receita, resultante de impostos e transferéncias, na manutencao e no desenvolvimento
da Educacio, esta medida garante agdes da gestao em favor de um projeto educacional
com mais autonomia.

Formadores e orientadores depdem com saudosa lembranca um momento de
valorizacao do professor, da professora e da construgdo coletiva do projeto de formagao. A
partir das entrevistas organizamos o eixo de analise: Gestao publica de formagao de
professores.

Para tanto, sera contextualizada a importancia da Constitui¢ao Federal de 1988 para
iniciar a analise, visto que essa gestdo tirou proveito de todas as legalidades previstas para
garantir um exercicio em busca de um trabalho democratico e de continuidade.

Em 1989, as politicas piiblicas, as administragoes que iniciaram com a eleigao de 88, foram
administragoes de Laboratdrio, foi um tubo de ensaio, foi a primeira vex que na administragao priblica estava
Sfuncionando a constituicao de 1988. Foi a primeira veg que se tinha concurso piiblico, o funciondrio estivel,
ndo se podia mandar embora, nao podia demitir. Em 1990 foi a primeira administragio que tinha que
cumprir o estatuto da crianca e do adolescente. Foi a primeira veg que tinha que administrar os conselhos
municipais, que tudo descentralizon, tiron o poder do prefeito. Secretiria de Educagiao C. Q.

A lei abre espago para agbes, a questao legal colabora para garantir um trabalho de
qualidade. Aspectos importantes foram evidenciados como: a secretaria era servidora publica
ha mais de dez anos na rede municipal em que assumia o trabalho como secretaria, era
evidente o conhecimento da gestora sobre a legislacao e a equipe de professores com que vai
trabalhar.

Eu conseguia ver o perfil dos professores porque en estava na rede ha 10 anos, eu tinha passado
pela rede como professora, tinha todas as minbas colegas como professora, a gente tinha se formado juntas
no curso normal, depois passei num concurso de orientadora pedagdgica e fui ser orientadora deles, entao
conseguia definir cada professor, a forma de cada nm pensar, a rede tinha guase 100 professores no inicio

da gestio, um universo pequeno e que eu conbecia. Secretaria de Educacao C.Q.

Conbhecer o legado cultural e educacional do local onde vai se propor um trabalho, é
um ponto vital para manter o que ¢ significativo aquele grupo de professores e dar

continuidade a formacio.
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A Secretaria da Educacao conhecia crengas, ideias e valores dos professores e buscou
nas agodes principios que os aproximavam e validavam a cultura a ser construida

possibilitando a discussao e a colaboragao do grupo.

Tal pedagogia da reciprocidade presume que todas as mentes
humanas sdo capazes de ter crencas e ideias que, por meio de
discussio e interacio, podem ser movidas em direcdo a uma certa
estrutura de referéncia compartilhada. (Bruner,2001, p.62)

Quando presenciamos ag¢Oes de profissionais proximos dos professores que
conhecem sua realidade e necessidade, as oportunidades e condigoes trazidas vao ao
encontro dos anseios esperados, favorecendo um trabalho contextualizado e significativo.

A relacido entre Secretaria de Educagao e Professores fez com que as agoes fossem
recebidas com pertinéncia e interesse dos profissionais.

A formagio profissional tem que estar ligada a valorizacao, ao sucesso, a vida pessoal, ele é um
conjunto de varidveis que vocé movimenta no dia a dia, vai depender do perfil do professor. Tem professor que
tem que desafiar, outro nao. O olbar tem que ser plural, por isso tem que ser continuo, porque ele tem que

conhecer a sua dimensao. Secretdria de Educagao.C Q

(..has opgoes que cada um de nés tem de fazer como professor, as quais
cruzam a nossa maneira de ser com a nossa maneira de ensinar e desvendar
na nossa maneira de ensinar a nossa maneira de ser. E impossivel separar
o eu profissional do eu pessoal.(N6voa, 1992, p.17)

A visido da Secretaria de Educagiao em relagao ao perfil dos professores fortalece e
nos faz compreender a diversidade de propostas de cursos que foram oferecidos aos
professores; cursos apenas técnicos até um estudo reflexivo, propostas diferenciadas para
necessidades também diferenciadas.

Conforme informagao constatada, a proximidade da relagio se deve ao fato da
Secretaria ja ter atuado na rede publica, o que permitiu conhecer as necessidades e os valores
culturais, considerando aspectos pessoais e profissionais dos professores.

A principal busca dessa gestao no tocante a formagao era o crescimento cultural dos
professores, apontando para uma concepgao global e reconhecendo que tanto o lado
profissional quanto o pessoal precisavam ampliar.

A competéncia maior que buscavamos era cultural, a gualidade do ensino na nossa concepeao ficava

muito clara, para ser um bom professor vocé tem que dominar o conhecimento de forma profunda, porque



42

depois que domina se tem o relagao plena do saber, consegue ser pedagdgico, ser interdisciplinar, vocé sabendo

profundamente e tendo cultura vocé vive o interdisciplinar. Secretdria de Educacao C Q

Essa concepgao remete a um conceito de profissionalizagdo docente como uma
atividade intelectual e a servico da coletividade atendida.

A busca primeira dessa gestio era a educacio de qualidade e os principios
educacionais que tinham como objetivo integrar os setores, fazendo com que todos os
funcionarios, nao s6 os professores, se percebessem no espaco em busca dessa qualidade. A
valorizacdo da ag¢ao de cada profissional era focalizada com a intengdo de promover a

participacao, de se sentirem partes do processo.

Nds criamos um Centro de Atendimento de Formagio Profissional, entao desde a pessoa que abria
a portaria até o grau mais alto falava a mesma lingna, o centro buscava a capacitagao de todos em servigo e
assim todos os setores conbeciam o principio da politica publica da Secretaria de Educacao. Formamos o
treinamento para coginbeira, faxineira, engenbeiro, arquiteto, professores, porque todos tinham que entender
0 que era a Secretaria, os principios e onde queriamos chegar. Perguntavamos estamos a favor de quem?

Secretdria de Educagao C. Q.

O professor trabalha a favor de alguma coisa e contra alguma coisa. Por
causa disso, terd outra grande pergunta a fazer:”’Como conciliar minha
pratica de ensino com minha opgao politica? (Freire,1986, p.60)

Como vemos em Freire a ideia de formacao ultrapassa os principios educacionais, o
centro de formagao mobilizava a criticidade e a participacido ativa dos funcionarios, o que
requer um proposito também politico na formacao.

Conciliar com coeréncia o discurso e a pratica é a possibilidade de uma educagao

transformadora e autonoma.

La creaciéon de una institucion especifica para la formacién permanente
del profesorado por parte de la administraciéon no es unicamente un
proyecto educativi, sino que debe incluirse también en un determinado
proyecto politico. (Imberném,1998, p.111)

O momento inicial dessa administracao sinalizou para os professores agoes,

mobilizagdes e intengdes, e, cada qual em seu tempo fez a leitura propria.
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Todo comeco de administra¢ao publica gera uma ansiedade por parte dos professores
e profissionais ligados ao 6rgao publico. Algumas administragoes assumem e falsamente
tentam dar uma nova cara, um novo perfil, para assim, marcarem politicamente as
administracoes.

No infcio, algumas gestdes menosprezam toda a historicidade construida pelos
verdadeiros’ funcionérios publicos, os sujeitos permanentes do processo. A “nova gestio”
assume um governo, em algumas vezes substituem e transferem profissionais, criam novas
térmulas magicas para a educagao, queimam arquivos € memorias da instituicao com a falsa
ideia de que a histéria estaria comegando.

A indignagdo se faz presente ao presenciar agdes publicas que desconsiderem a
competéncia profissional cultivada no decorrer de um processo de construgdo da carreira na
rede municipal e que passam a buscar a¢cdes que desmontem o que ja foi construido na rede
municipal.

Alguns recortes das narrativas dos professores evidenciam marcas importantes do
processo de formagao da rede:

Nessa administracao o municipe era nosso principal objetivo, fosse ele pobre on rico, morasse no
Bairro Igarapés ou Jardim Marcondes, isso foi o principal, a secretiria deixava claro que nossos municipes
eram prioridades e tinhamos que atendé-los bem. Profa Selma

A Secretaria reconhecia a importancia de impulsionar o desejo pelos estudos e a
formagao, assim abriu condi¢bes para todos os professores da rede municipal, inclusive,
professores de fora da rede a se aprimorarem.

Os professores nao haviam vivenciado uma marca de gestao inicial tio positiva com
oferecimento de agendas de cursos, trazia anualmente em média mais de 40 cursos
diversificados com profissionais qualificados, contribufa com transporte e incentivos aos
professores para cursos e congressos fora do municipio.

Eu obriguei todo mundo a estudar, criei bolsas de estudo (Probem, Proten, Probep, Copem) tinha
bolsa de incentivo a quem estudasse, ajudava a pagar faculdade, especializaciao ou agente dava carro ou didria,
que era para as pessoas voltarem a estudar por que nao dd para o professor ndo ter conbecimento e trabalbar
com a crianga. No fundo en queria desequilibrar a rede, sabe a coisa do Piaget vocé s cresce no desequilibrio,

a rede vivia numa inércia. Secretiria de Educagao C. Q.

7 Verdadeiros pois alguns administradores pensam que a historia de rede publica educacional se faz
em quatro anos, menosprezando o ja construido em anos antetriores
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A Secretaria de educagdo avalia a rede e aponta a inércia como um aspecto forte, a
conformidade com os estudos estava presente na cultura dos professores.

No prontuario das professoras lembra a Secretaria:

86 havia um diplomay, o de curso de magistério, poucas professoras tinham feito faculdade. Secretiria
de Educagao. C. Q.

Agbes essas que apontavam para uma demanda, uma necessidade: a busca pela
aprendizagem docente. A pesquisa deu prioridade a investigar o caminho pela gestao e as
propostas de formagao continuada propostas para a rede publica municipal.

Neste resumo expandido fizemos um recorte com falas da Secretaria de Educagio,
peca fundamental no trabalho desenvolvido e pesquisado.

No desenvolver das narrativas revelou-se uma proposta de politica publica com foco
na formacao docente com agdes que fortalecem a construgao histérica, pessoal e profissional,
fortalecendo a ideia de que nio se pode separar o processo individual do coletivo. Esta
pesquisa nos aponta para a importancia de construir projetos publicos que contemplem agdes
para a diversidade dos docentes, o que viabiliza sentido e significado para uma pratica

complexa, singular e transformadora.
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RESUMO

O trabalho apresenta resultados parciais de uma pesquisa realizada com gestores/as da
Educagao Basica. Referenciado no pensamento freireano, em dialogo com outros autores e
autoras, tais como Vitor Paro (2015), Maurice Tardif (2002) e Isabel Alarcio (2001), o
processo da pesquisa, com vistas a intervencao, assume a articulagdo universidade escola
como eixo organizador das a¢des de pesquisa-formagao. Dentre os resultados significativos,
merece destaque o modo como vem contribuindo para elucidar a importancia das a¢oes de
gestao para que a escola se realize como um lugar de (trans)formagao.

Palavras-chave: Gestio da escola. A¢oes de gestao. Formacao de gestores. Diregao escolar.
PRIMEIRAS PALAVRAS

O trabalho apresenta resultados parciais de uma pesquisa realizada com gestores/as
da Educacio Basica, vinculada a um curso de Mestrado Profissional em Gestao Educacional
de uma universidade comunitaria. Referenciado no pensamento freireano, em dialogo com

outros autores e autoras, tais como Vitor Paro (2015), Maurice Tardif (2002) e Isabel Alarcao
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(2001), o processo da pesquisa, com vistas a interven¢ao, vem produzindo significativos
resultados.

A escola como um lugar de (trans)formacao ¢ uma perspectiva de atuagao que emerge
na trama das referéncias tedrico-conceituais que fundamentam a pesquisa. Diz respeito a
valoriza¢do dos saberes da experiéncia como fonte do conhecimento profissional docente e
(TARDIF, 2002) a credibilizacao da escola como um lugar de produgdo e nao apenas de
aplicacdo do conhecimento (ALLARCAO, 2001).

No ambito desta investigacao, apresentam-se resultados da analise de uma entrevista
com o diretor de uma escola publica, participante da pesquisa. Foi gravada em junho de 2018,
pela coordenadora da pesquisa e mais uma pesquisadora do grupo, mediante o
acompanhamento das agoes de gestao ao longo de um dia na escola. Os resultados integram
um processo mais amplo, por meio da qual vem se consolidando, entre outras, a
compreensao sobre a complexidade das agdes de gestio da escola basica, bem como o
potencial formativo que nelas se insere.

O titulo tem origem numa situagao relatada pelo diretor ao compartilhar sua reflexao
sobre o inesperado que acontece no dia a dia da escola. A expressio “camoatins® 2 vista” é
empregada para chamar atenc¢ao da imediatez das ocorréncias e da consequente necessidade
de tomada de decisao no cotidiano escolar como uma das peculiaridades das agdes da diregao
da escola.

Na continuidade, apresentamos um extrato da analise realizada com o suporte da
Analise Textual Discursiva MORAES; GALIAZZI, 2007), por meio da qual identificamos
os “atravessamentos da rotina escolar’” como uma das categorias para o aprofundamento de

estudos.

CONSIDERACOES SOBRE AS ACOES DE GESTAO DA ESCOLA

A direcio, compreendida como equipe gestora, cabe zelar pela identidade
institucional do projeto politico-pedagdgico da escola em sua concepgao e em sua efetiva
execu¢ao e avaliagio. Enquanto coordena¢do geral do trabalho, a funcio de diretor/a,
quando exercida por quem se concebe como um/a educador/a e nao como um/a gerente/a
(PARO, 2015), pode trazer significativas contribui¢bes no que diz respeito a credibilidade e

ao reconhecimento da escola, tanto pela comunidade interna quanto pela externa. Tal

8 Pequena espécie de vespa.
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perspectiva de atuacao requer compreender e assumir responsabilidades, considerando que
“A escola ndo é s6 um espaco fisico. E um clima de trabalho, uma postura, um modo de ser”
(FREIRE, 1991, p.10).

A clareza de uma concep¢ao politico-pedagdgica, assumida como finalidade e
prioridade nos processos de tomada de decisdo, faz diferenca ag¢des de gestao. O diretor
entrevistado é enfatico quando procura, pelo dialogo e pela escuta sensivel, preservar o que
acredita ser importante para a escola publica. Diz: “existe uma clareza de gestao de onde se
quer chegar com essa comunidade, e existe uma clareza de gestdo da escola publica que se
quer, que se acredita e que se trabalha por ela.”

Todavia, esta ndo ¢ uma tarefa facil, pois envolve aprender a lidar com a imediatez
da tomada de decisdo diante da diversidade das situagoes que “se atravessam” no cotidiano
escolar. Nas palavras do diretor: “por vezes, tu tens que sair do teu planejamento e criar outra
estratégia para dar conta de uma demanda especifica”. Assim, a¢gdes de gestao encontram-se
tensionadas entre o planejado e o imprevisto, revestindo-se de uma dinamicidade que lhe ¢é
propria.

O tempo da escola, como nos mostra o diretor, ¢ um tempo especifico e diferenciado.
Segundo ele, a escola tem uma organizag¢ao para o que fazer todos os dias, incluindo o soar
do sino, que ¢ algo bastante simbdlico dos tempos escolares, mas, “apesar dos sinos, [a
escola] ndo é um espago com rotina. E sempre um espaco que se transforma.” Nenhum dia
¢ igual ao outro, “[...] por vezes, esbarram no nosso planejamento, por mais que se tenha
uma estrutura basica do que se quer fazer naquele dia, tu tens esses atravessamentos que tu

nao podes deixar de olhar.” Exemplifica:

[...] eu chego numa segunda as 7h30, para abrir a escola, desenvolver os turnos, as
aulas acontecerem e af tu chega e vé um ninho de camoatim no portdo. E ali tu tens
300 criancas que entram as 8h da manhi, e tu tens que tomar uma atitude naquele
momento: deixar as criangas entrarem, correndo riscos, ou gerar um outro
problema, suspendendo as aulas, chamar os bombeiros, chamar a secretaria |[...] isso

nao estava no planejamento daquela segunda-feira (grifo nosso).

A contundéncia do relato que da titulo ao trabalho anuncia o fecundo
aprofundamento de estudos a partir da seguinte questao: como conciliar um dos principios
fundantes da escola, que é o de manté-la em constante funcionamento sem perder de vista

sua finalidade educativa, diante dos “atravessamentos da rotina escolar”?
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Preliminarmente, concluimos que ¢é justamente a diversidade das situagdes que
inesperadamente “se atravessam no cotidiano” que fazem da escola um lugar potencialmente
(trans)formador. Mas é na perspectiva de quem atua como um educador diante do
enfrentamento das situagdes cotidianas que a experiéncia na gestao escolar se revela um
processo (in)tenso de mobilizagio de saberes. E possivel compreender que as acdes de
gestao, exercidas em func¢do de seu sentido educativo, mobilizam a reflexdo, em situagao
(SCHON, 2000) e proporcionam a tomada de consciéncia de saberes e ainda nio saberes.
Ha uma relagao entre dificuldades, enfrentamentos, tensionamentos e saberes da experiéncia
profissional que merece ser melhor compreendida e explorada na formagao de gestores

escolares.

PARA SEGUIR O DIALOGO

Com base nos estudos realizados, compreendemos que as a¢oes de gestao da escola
constituem um campo fértil para a producdo de conhecimento e que os saberes de
experiéncia na dire¢ao da escola precisam ser reconhecidos como referéncia a formagao
académica. Nao podemos perder de vista a preocupagao de Souza (2008) que, ao analisar a
produgao do conhecimento e o ensino da gestao educacional no Brasil, destaca a necessidade
de que se articule, de modo mais apropriado, a formag¢ao académica as razdes praticas dos
sujeitos que atuam na gestao educacional.

E nesta direcio que a continuidade da pesquisa aponta para o desenvolvimento de
praticas critico-reflexivas (FREITAS; FORSTER, 2016), esperando contribuir para
disseminar a cultura das agdes de gestdo da escola como pratica de investigagdo e
(trans)formacao permanente, fortalecendo a identidade profissional de gestores/as

educadores/as.
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- VII -

PROFESSORES DO ENSINO FUNDAMENTAL E SUA
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INTRODUCAO

Este artigo originou-se a partir de um projeto de monitoria empreendido no ambito
da disciplina Educa¢ao e Trabalho. Propde-se discutir a compreensio dos professores
iniciantes sobre a escolha da profissao, sua iniciacio na docéncia e o apoio institucional
recebido para seu desenvolvimento profissional.

A pesquisa, de natureza qualitativa, foi desenvolvida por meio da analise de contetdo
(BARDIN, 2009). Recorreu-se a aplicagao de questionarios semiestruturados, envolvendo
vinte e cinco professores iniciantes (0 a 3 anos de docéncia) da rede municipal de ensino de

Jodo Pessoa/PB.
DESENVOLVIMENTO

Docéncia, considerando a etimologia da palavra “docere”, remete a ideia de mostrar,
dar a entender, instruir. Entretanto, segundo Veiga (2008), a docéncia vai além do ministrar
aulas. No cenario contemporaneo, as demandas postas para a educagiao tém resultado no
acumulo de atribui¢des e na complexifica¢do do trabalho docente.

Cunha (1999) assinala que o professorado tem sido colocado em xeque, sendo
desafiado a lidar com situagoes para as quais nao se encontra preparado. Para Néovoa (1999),
os valores e ideais da profissao docente carecem passar por um reexame, devendo o grupo
profissional construir sua identidade profissional, redefinindo um conjunto de normas e

valores que regulem a a¢do docente.
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A identidade profissional resulta de um processo de construcdao inacabada que
perpassa toda a vida profissional do individuo. Papi (2005) ressalta que esse processo se inicia
desde a escolha da profissio, passando pela formacao inicial e continuada, contemplando
experiéncias diversas que se tém acesso em diferentes espagos institucionais.

Assim, o professor constrdi sua identidade docente ao longo de sua trajetoria
profissional, em meio aos contextos e experiéncias que vivencia. Nesses termos, entende-se
ser pertinente a discussao de ciclo docente, a partir das contribuicdes de Huberman (1992),
para compreender como os professores evoluem na profissao, contribuindo para a analise
empreendida nesse estudo.

O pesquisador reflete sobre tendéncias gerais do ciclo de vida dos professores,
compreendendo que existem sequéncias-tipo que ndo sao vividas na mesma ordem e que
nem todos professionais vivenciem todas elas. Sao elas:

- Entrada na carreira — primeiros anos de ensino, fase marcada pela “sobrevivéncia”, “choque
com a realidade”,; “descoberta” e a “exploracao”.

- Estabilizacio — comprometimento definitivo com a docéncia. F a fase de consolidacio
pedagogica e de confianga crescente.

- Diversificagao — o professor investe em uma maior experimentacao e diversificacao.

- Por-se em questao — o professor questiona-se quanto a permanéncia na profissao.

- Serenidade e distanciamento afetivo — o professor domina um repertorio que lhe da
confianca em relacdo ao seu trabalho, ndo sendo vulneravel a avaliagao de outros.

- Conservadorismo e lamentagdes — maior rigidez e dogmatismo, sendo o professor mais
resistente a inovacoes.

- Desinvestimento — final de carreira, levando o professor a uma postura que pode ser
positiva, o “desinvestimento sereno’” ou um “desinvestimento amargo”, com lamentacdes e

ressentimentos.

ALGUNS ACHADOS - O QUE DIZEM OS PROFESSORES?

Os professores, em geral, fizeram opgao pela docéncia influenciados por familiares e
antigos professores, além do interesse em contribuir com a formacao das criancas e do amor
a profissao. Tais achados vao ao encontro de pesquisas como a de Muhlstedt e Hagemayer
(2015), com referéncias que dao conta de imagens idealizadas de romantica da profissao,

conforme se verifica a seguir:
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A minha mae foi minha fonte de inspiragio |...] sempre alimentei o desejo de ser
professora. ( Prof. 03).
O amor pelo oficio de ensinar, apesar das dificuldades. (Prof. 13).

Verificam-se casos de professoras com uma perspectiva de docéncia proxima a de
vocagao, que remete a ideia de sacerddcio, concepgao historicamente construida a partir do
século XIV, mas que ainda nio foi superada por completo (NOVOA, 1999).

Considerando a iniciagdo na docéncia, as professoras assinalaram as dificuldades

encontradas, dado o descompasso da formacao com a realidade e as condi¢des das escolas:

Achei muito dificil, me sentia sufocada para dar conta de uma turma mista
e o salario ndo compensava. (Prof. 08).

Em sala de aula a vida nio ¢ facil. Os alunos indisciplinados , a falta de
recursos, mas amo o que fago. (Prof. 21).

A iniciagdo na docéncia é uma fase marcada por descobertas, exploragao e
sobrevivéncia, momento em que os professores mais precisam de apoio institucional. Assim,
esses docentes merecem uma atengao especial, devendo-se investir em oportunidades de
formagdo e programas institucionais de acompanhamento e de desenvolvimento
profissional.

Entretanto, pelos depoimentos dos professores verificou-se que ndo ha qualquer
acao deliberada por parte da Secretaria de Educagao do Municipio de acolher, acompanhar
e formar especificamente esses professores iniciantes.

As iniciativas identificadas nos registros dos professores partiram suas buscas ou dos
gestores, por meio de acdes sem uma sistematiza¢ao ou formalizacao institucional.

Compreende-se que a profissao docente enfrenta muitos desafios, sendo necessario
que se invista em sua formagao e seu desenvolvimento profissional. Entretanto, nao se pode
perder de vista com Paro (2011, p. 151) que “[...] também sao imprescindiveis condigdes
objetivas de trabalho que oferegam um minimo de possibilidade para a atividade docente se
realizar”.

Ademais, considerando o panorama da baixa atratividade da docéncia, mais ainda se
mostra necessario que se invistam nos professores iniciantes, mediante programas
consistentes de formacao e de inducdao docente, assim compreendido por Ferreira e Reali

(2005, p. 2):
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Os programas de inicia¢do a docéncia, também denominados programas
de inducdo, sdo aqueles voltados para os professores nas suas primeiras
inser¢Oes profissionais. [...] No geral, esses programas oferecem apoio e
orientacdo, na perspectiva de promover a aprendizagem e o
desenvolvimento da base de conhecimento profissional e auxiliar na
socializagdo com a cultura escolar desses profissionais.

Assim, conclui-se que é fundamental que as redes de ensino invistam em programas
de indugao profissional docente, e as instituigoes desenvolvam agdes articuladas pelas
equipes gestoras, com iniciativas de acompanhamento e do apoio aos profissionais.
Concebendo projetos ancorados nas necessidades e nos perfis de seus professores, com
iniciativas diversas a partir da parceria com os docentes mais experientes, aspectos a serem

tratados com o prosseguimento da pesquisa.

CONCLUSOES

Os estudos preliminares apontam para a caréncia de investimento na acolhida,
formacao continuada e apoio aos docentes iniciantes, restando submetidos ao choque de
realidade, a exploracio e/ou as descobertas de forma desassistida. Defende-se o apoio a esses
profissionais nessa etapa decisiva da carreira profissional.

As primeiras experiéncias como docente exercem um peso decisivo na escolha por
permanecer ou abandonar a profissao. A partir de um bom programa de indugao, o professor
pode se fortalecer e evoluir profissionalmente, construindo uma carreira que nao resulte num
desinvestimento amargo, mas sereno, marcado por uma histéria de enfrentamentos,

conquistas e de realizacdo profissional.
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- VIII -

IMPLICACOES DA RESOLUCAO CNE/CP N.2/2015 PARA
A FORMACAO DOS DIRIGENTES ESCOLARES

Andréia Nunes Militao
(UEMS/BRASIL) — andreiamilitao@uems.br

O presente trabalho deriva de pesquisa interinstitucional que investiga a
implementacio da Resolugaio CNE/CP n. 2 de 2015 no Estado de Mato Grosso do Sul. A
investigacao em tela tem como recorte os desdobramentos das Diretrizes (Brasil, 2015) para
o campo da gestao escolar. Tem-se como pressuposto que os normativos referentes a gestao
democratica nao sio implementados pelos sistemas de educagao basica e também pelas
instituicoes formadoras de professores no ambito do ensino superior.

Ancorada em abordagem qualitativa, recorre a pesquisa documental, elegendo como
corpus de analise: a) Resolu¢io CNE/CP n. 02/2015, de 1° de julho de 2015; b) Resolugiao
CNE/CEB n° 4, de 13 de julho de 2010, ¢; c¢) Projeto Pedagdgico de Curso de licenciaturas
de uma universidade publica federal situada na regiao Centro-Oeste. Ao todo foram
analisados os PPC de 11 licenciaturas que fizeram a adequagao as normas da nova diretriz
entre 2017 e 2018, considerando no contexto do Estado de Mato Grosso do Sul, a2 maioria
dos cursos de licenciatura nao se adequaram ao normativo em vigor.

Constata-se a emergéncia da formagao dos profissionais da educagao no arcabougo
legal (Brasil, 1988; Brasil, 1996; Brasil, 2010; Brasil, 2014; Brasil, 2015). Nesta perspectiva, a
Resolugao CNE/CP n. 2/2015 tem o mérito de inserir a gestio escolar para além de um
principio da formagao dos profissionais da educagdo como componente curricular que passa
a abarcar todas as licenciaturas.

Localiza-se na década de 1990 as primeiras tentativas de regulamentaciao da gestao
democratica enquanto principio constitucional. A LDB/1996, em seu artigo 13°, elenca
como obrigacio dos docentes a “elaboracio da proposta pedagoégica” da escola e a
colaboracio “com as atividades de articulacio da escola com as familias e a comunidade”.

Evidencia-se neste momento que ao professor cabe uma atuagao que ultrapassa a sala de aula
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e envolve a gestdo escolar, ainda que esta possa ser coordenada e planejada pelos gestores
escolares.

Conquanto a discussao sobre a democratizagdao da educagdo nao configure algo novo,
conforme assevera Freire (1967, p. 96-97) ao criticar a escola autoritaria “Ditamos aulas. Nao
trocamos ideias. Discursamos aulas. Nao debatemos ou discutimos temas. Trabalhamos
sobre o educando. Nio trabalhamos com ele”, sua consolidacao na legislagiao ¢ recente.

As Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagao Basica (2010), reafirma

no artigo 55:

A gestdo democratica constitui-se em instrumento de hotizontalizacdo das
relagbes, de vivéncia e convivéncia colegiada, superando o autoritarismo
no planejamento e na concep¢ao e organiza¢io curricular, educando para
a conquista da cidadania plena e fortalecendo a acdo conjunta que busca

criar e recriar o trabalho da e na escola.

Acerca da formagao dos profissionais da educagdo, o Documento supracitado

(2010) normatiza:

§ 1° Para a formacdo inicial e continuada, as escolas de formacio dos
profissionais da educacdo, sejam gestores, professores ou especialistas,
deverio incluir em seus curriculos e programas:

¢) a participagdo na gestio de processos educativos e na organizagio
e funcionamento de sistemas e institui¢cdes de ensino;

d) a tematica da gestdo democratica, dando énfase a construgio do
projeto politico-pedagédgico, mediante trabalho coletivo de que
todos os que compdem a comunidade escolar sdo responsaveis.
(BRASIL, 2010, p. 78 — grifo nosso)

A insercdo da gestdo escolar comparece na Resolucio CNE/CP n. 2/2015 sob
diversas conotagdes/formas: ora como principio educacional, ora como elemento intrinseco
da formagao de professores, ou ainda como area de atuagao. O Artigo 7° indica entre os
campos de atuagao dos egressos das licenciaturas “a atuagao profissional no ensino, na gestao
de processos educativos e na organizagao e gestao de institui¢des de educacdo basica”
(BRASIL, 2015, p. 7). Ao longo do documento repete-se em varias partes a vinculagio entre

a docéncia e a gestao escolar como elementos indissociaveis.

Artigo 8° |...] As atividades do magistério também compreendem a atuagio
e participagdo na organizacdo e gestdo de sistemas de educagdo basica e
suas instituicdes de ensino.
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Artigo 13° [...] Os cursos de formagio inicial de professores [...| formagao
para o exercicio integrado e indissociavel da docéncia na educacio basica,

incluindo o ensino e a gestido educacional.

A partir dos pressupostos apresentados, foram analisados os Projetos Pedagogicos
de Curso de 11 licenciaturas presenciais: Letras, Artes Cénicas, Historia, Geografia, Ciéncias
Sociais, Quimica, Fisica, Matematica, Educacdo Fisica, Ciéncias Bioldgicas e Pedagogia. O
processo de reformula¢io na instituicao investigada deu-se de forma rapida em comparagio
com as outras institui¢des investigadas na pesquisa maior, que até o momento nao fizeram a
adequagao.

A ampliacio da carga horaria minima teve centralidade no processo de
implementa¢io da Resolu¢aio CNE/CP n. 2/2015. Na dinamica das discussdes sobte essa
ampliagao, passou a ser pautado os componentes que deveriam ter lugar no curriculo das
licenciaturas. Apesar dos avangos do texto legal, Dourado (2015) ja apontou os desafios para
sua implementagao, pois esta envolve mudangas de concepg¢des no ambito dos cursos de
formacao de professores. Depreende-se que “[...] as atividades do magistério também
compreendem a atuagdo e participagdo na organiza¢ao e gestao de sistemas de educagao
basica e suas institui¢des de ensino [..]” (DOURADO, 2015, p. 308-309), portanto os
conteudos referentes a gestao devem comparecer na formagao inicial.

Em relacio ao componente curricular Gestao Educacional, a universidade
investigada optou pela sua inclusio em uma disciplina ja existente. Assim, a disciplina
Politicas Publicas Educacionais, ofertada em nove (09) licenciaturas entre as 11 analisadas,
teve sua nomenclatura e ementa alteradas, passando a ser denominada Politicas e Gestao
Educacional, mantendo a mesma carga horaria de 72 horas.

Constatou-se que a implementa¢ao da Resolugio CNE/CP n. 2/2015 se deu de
forma fragmentada, em uma dinamica interna de cada curso sem articulagao entre as 11
licenciaturas. As mudangas privilegiaram mais aspectos de ordem econoémica que impediam
a contratagao de docentes para dar conta de novas demandas, eventualmente levantadas
como necessarias, relegando a criacio e/ou adaptacio de novas disciplinas para o corpo
docente existente.

As normatizag¢Oes nacionais apresentam inconsisténcias quanto ao lugar da formagao
dos gestores escolares. De um lado, a LDB/1996 indica no artigo 64 como /deus de formagio
os cursos de graduagao em Pedagogia e cursos de pés-graduagao (lato e strictu sensu). De
outro lado, as DCN (2015), inserem a gestao como principio para a formagao inicial e

continuada, mas também como campo de atuagao profissional. Essa dualidade contribui, ao
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nosso ver, para as dificuldades e resisténcias encontradas no ambito das instituicbes
formadoras, pois as licenciaturas em geral nao se identificam como espago de formagio dos

gestores escolares.
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- IX -

COORDENACAO PEDAGOGICA E A FORMACAO
CONTINUADA NA ESCOLA: ESPACO DE DIFUSAO DO
CONHECIMENTO

Anita dos Reis de Almeida
(UFBA- anitareisalmeida@gmail.com)

Nadja Maria Amado de Jesus
(UFBA-nadjamarial @gmail.com)

José Francisco Barretto Neto

(UFBA - jfbneto2@gmail.com)

Ana Maria Ferreira Menezes

(UNEB — ana_mmenezes@hotmail.com)

INTRODUCAO

O coordenador pedagoégico é o profissional responsavel pela coordenagao do
trabalho pedagégico da escola. Como integrante da equipe de gestao escolar, deve dedicar-
se as tarefas de articulagdo, formagao e transformacio do trabalho pedagdgico,
comprometido com a garantia da aprendizagem, com qualidade socialmente referenciada,
para todos os alunos. Nesse contexto, a fun¢ao formadora da agdo do coordenador
pedagdgico ganha destaque cada vez maior, uma vez que as demandas de formagiao no
contexto escolar precisam dialogar com as demandas do mundo contemporaneo e os seus
desafios escolares. Tem-se como pressuposto que, ao refletirmos sobre a atuagdo do
coordenador pedagogico no exercicio da fun¢ao formadora, possamos oferecer pistas sobre
a relevancia do papel exercido por esse profissional no processo de difusio do conhecimento
na escola.

Para tanto, utilizou-se uma pesquisa de natureza exploratoria, de cunho qualitativo,

por compreender, assim como Gil (2012), que essas pesquisas contribuem para gerar uma
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maior aproximac¢ao dos pesquisadores com o objeto de estudo, objetivando torna-lo mais
explicito, ao aprimorar ideias ou a descobertas de indug¢des. Como procedimento
metodolégico, realizou-se uma pesquisa bibliografica, que, na visao de Fonseca (2002), ¢ feita
a partir do levantamento de referéncias tedricas ja analisadas, e publicadas por meios escritos
e eletronicos, como livros, artigos cientificos, paginas de web sites.

Assim, o presente trabalho esta estruturado em trés partes. A primeira parte apresenta
a introdugao, evidenciando o objetivo e a metodologia utilizada. A segunda traz reflexdes
sobre a formagao continuada na escola como estratégia de difusio do conhecimento. Por

fim, apresenta-se as conclusoes.

FORMAGAO CONTINUADA NA ESCOLA COMO ESTRATEGIA DE DIFUSAO
DO CONHECIMENTO

A formagao continuada constitui-se uma das principais a¢oes vinculadas a politica de
valorizacao dos profissionais da educagao propagada, dentre outros documentos, no Plano
Nacional de Educacio, Lei n°® 13.005/2014 e na Lei de Manutencio e Desenvolvimento da
Educacio Bisica e Valotizacio dos Profissionais da Educacio, Lei n° 11.494/2007,
instrumentos normativos em que se ressaltam diretrizes e estratégias para a formacao inicial
e a formagao continuada, reconhecendo-as como condi¢ao para a melhoria da qualidade da
educacio e, também, como direito e condigdo necessaria a profissionalizagao daqueles que
atuam na area educacional.

Os professores sao os sujeitos do processo formativo, enquanto os coordenadores
pedagogicos sio mediadores do processo de difusio do conhecimento atuando na
organiza¢ao dos espagos e tempos formativos e na articulagdo de saberes e praticas que
dialogam, com as demandas de ensino dos professores e de aprendizagens dos alunos ao
longo do ano letivo. E importante destacar ainda que este é um processo permanente de
formagio, uma vez que, a0 inaugurar um novo ano letivo, nos deparamos com um contexto
de influéncia que implicara numa nova tomada de decisdo sobre as op¢oes pedagogicas dos
docentes.

Libaneo (2003) ressalta que é no contexto da escola e do trabalho pedagogico que os
professores refletem, se articulam, planejam e replanejam as estratégias de trabalho,
promovendo mudangas e crescimento individual e coletivo, significativo ao processo de
profissionalizacdo da docéncia, tornando a escola um ambiente favoravel as mudangas.

Contudo, o autor nos chama a atencdo para que sejam consideradas as necessidades
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profissionais dos professores iniciantes e veteranos, envolvendo todos na definicao e
avaliagao do Projeto Politico Pedagdgico (PPP), na organizagao do projeto de formagao e no
acompanhamento da pratica pedagdgica.

Ao considerar as demandas formativas dos professores em sintonia com as
necessidades de aprendizagem dos alunos, o coordenador pedagégico deve configurar no
Plano de Formacao, as estratégias de compartilhamento e criagio de conhecimento
organizacional, necessarios a consecu¢ao dos objetivos estabelecidos no projeto da escola.
Para Nonaka e Takeuchi (2008), a criacdo de conhecimento no ambito das organizagoes,
implica num processo de interagdo continua, dinamica e simultanea entre o conhecimento
tacito, que corresponde as experiéncias dos individuos, sendo fundamental a sua
disponibilidade para compartilhar e o comprometimento deste com o projeto da institui¢ao,
e o conhecimento explicito, que consiste na sistematizagdo do novo conhecimento criado a
partir da socializagio do conhecimento tacito, e incorporado como conhecimento
organizacional. A dinamica de conversio do conhecimento tacito para conhecimento
explicito é denominada por Nonaka e Takeuchi (2008) de espiral do conhecimento
correspondendo a um modelo dinamico de criacao de conhecimento organizacional.

Assim, por difusio do conhecimento consideramos o processo, institucionalmente
organizado, de socializagdo de conhecimentos, que integram o repertorio de vida dos sujeitos,
a partir da mediagao voltada para o compartilhamento de experiéncias. Tais experiéncias, vao
possibilitando a construgao colaborativa de um novo conhecimento, que ¢ sistematizado para
favorecimento de um projeto institucional. Na perspectiva de Galefti (2011), a difusio
responde ao imperativo do conhecimento implicado com o desenvolvimento humano
sustentavel.

Nessa direcao, entendemos a difusao do conhecimento nio como mera transmissao
de informagoes, mas como um processo capaz de tornar o conhecimento ferramenta util
para o desenvolvimento das pessoas e, consequentemente, das organizagoes.

Deste modo, podemos considerar que o coordenador pedagdgico atua, conforme
Ribeiro, Menezes e Campos (2016), como um mediador que promove a difusao facilitada de
conhecimentos, por meio da reflexdo, observagao ou imitagiao, estimulando entre os
docentes, a aprendizagem colaborativa de um novo conhecimento. Assim, acreditamos que
espagos formativos, orientados pelo principio da homologia de processos, onde o
coordenador pedagbgico oportuniza a reflexdo e tematizagdo dos saberes e praticas

educativas, podem favorecer a difusao de conhecimentos.
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CONCLUSOES

O coordenador pedagodgico, no efetivo exercicio das suas fungoes, é considerado
como profissional que desempenha importante papel no processo de qualificagio da
dimensao pedagogica do trabalho escolar. No desempenho da sua a¢do formativa, articula
processos de formacdo continuada na escola, que devem favorecer a difusio de
conhecimentos articulados ao PPP, comprometido com uma cultura de sucesso dos
estudantes. Assim, ao organizar a formacao, o coordenador deve levar em consideraciao o
perfil da comunidade, a historia da escola, as demandas dos alunos, dos professores, atuando
como mediador e potencializando a socializagao de conhecimentos e experiéncias que se
articulam na construcio de novos conhecimentos.

Desta forma, os espagos de formagao continuada na escola vao se constituindo como
ambientes de difusio de conhecimentos, uma vez que oportunizam o didlogo entre o
conhecimento tacito, compreendido como as experiéncias individualizadas e compartilhadas
entre os sujeitos envolvidos nos processos formativos, e o seu processo de conversao em
conhecimentos explicitos que  sdo assumidos institucionalmente pelos docentes,
modificando e qualificando as suas praticas a favor da materializagao do projeto pedagdgico

da escola.
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INTRODUCAO:

Em tempos de Escola sem Partido, torna-se necessario contribuir para o
fortalecimento da agenda democratica, enquanto construgao de uma resisténcia ativa. Deve-
se fomentar também, o debate acerca de alternativas contra-hegemonicas, a fim de inspirar
gestores escolares e professores das escolas publicas do Brasil a buscarem maneiras de
promover o cumprimento do papel da educacdo escolar.

Assim, o referido trabalho busca no contexto deste debate, discutir a respeito da
importancia dos Conselhos Escolares (CE) dentro do processo de Gestao Democratica
(GD) nas escolas publicas brasileiras e os desafios de sua efetivagao. Para tanto, o estudo
pautou-se na seguinte questdo norteadora: Ew que medida nma formagcio com aporte tedrico da
Pedagogia Histdrico-critica se apresenta como perspectiva de constituicio e fortalecimento de Conselbos
Escolares enquanto espagos decisrios e de resisténcia em favor de uma gestao democratica?

Trata-se de um estudo teérico e empirico de abordagem qualitativa, em que se propde

analisar as contribui¢des da Pedagogia Historico-critica (PHC) para o fortalecimento dos
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conselhos escolares. O estudo ainda estd em andamento. Para sua realizacdo se utiliza o
método da pesquisa-a¢ao por ter um cariter intervencionista e participativo na realidade
investigada.

O lécus de pesquisa é o Colégio de Aplicagio (CAP) da Universidade Federal do
Amapa (UNIFAP). Nesta escola, desde dezembro de 2017 ¢ desenvolvido por professores e
académicos da UNIFAP, um projeto de pesquisa e extensio, que se intitula: “A Politica de
Formacao de Dirigentes Escolares: contribuicoes da Pedagogia Historico-critica por uma
Gestao Democratica”. O referido projeto consiste em um processo formativo destinado aos
profissionais da educagio, na perspectiva da PHC. Por meio desse projeto se realizam
processos de formagao e investigagdo em que os trabalhadores escolares sido sujeitos
participantes do cenario em que estio inseridos. Constroem e reconstroem suas
teotias/praticas, pautados no principio da gestao democritica, num movimento de reflexdo
critica.

Na secdo seguinte se apresenta a discussao referente ao Conselho Escolar e sua
importancia no processo de gestio democratica do CAP da UNIFAP sob a perspectiva da
PHC. As analises das contribui¢des deste referencial teérico sao feitas a partir das vozes dos

sujeitos envolvidos na formacao realizada no CAP.

O CONSELHO ESCOLAR NO PROCESSO DE GESTAO DEMOCRATICA DO
COLEGIO DE APLICACAO DA UNIFAP E OS PRESSUPOSTOS DA PHC

Em um contexto em que a escola e a democracia brasileira sofrem ameagas, cresce a
necessidade de discutir a respeito das praticas democraticas nas escolas publicas. Por meio
da GD busca-se incentivar e promover a participagao de todos os segmentos que compoem
a comunidade escolar no processo de tomadas de decisio. Na percepgao de Paro (2004,
p.16), “[..] a gestio democratica deve implicar necessariamente a participagio da
comunidade”, pois o desenvolvimento do processo educativo nao depende exclusivamente
do diretor.

As dificuldades de implantagao da gestao democratica, sao inumeras. Isso se da pela
falta de recursos financeiros, auséncia da participacao dos pais no processo educativo, assim
como, a inexisténcia de uma infraestrutura adequada em grande parte das escolas brasileiras,
que possibilite o acesso e a permanéncia dos educandos. Diante das dificuldades evidenciadas
no ambito educacional, no municipio de Macapa-AP a implantacao das politicas educacionais
acontece, em geral tardiamente. O processo de implantacio da gestio democratica nas

escolas € recente, comegou a ocorrer por meio da criagdao da Lei 15.033/2010 (Lei da Gestao
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Democratica do Estado do Amapa), em que foram criados os Conselhos Escolares em
algumas escolas da rede estadual de ensino.

No contexto dessas discussoes, propoe-se o desenvolvimento de agdes contra
hegemoénicas que apresentem novas perspectivas para o fortalecimento da gestao
democratica, de maneira que os sujeitos envolvidos no processo educativo possam ter suas
vozes ouvidas.

Nesse sentido, os CAP, importantes espagos de formagao humana, articulados as
universidades por meio do tripé ensino, pesquisa e extensao representam fortes aliados na
luta pela democracia. Isto posto, no decorrer do processo de formagao realizado no CAP da
UNIFAP foi possivel registrar as seguintes percep¢oes dos participantes oriundos dos
diversos segmentos que compdem a comunidade escolar, a respeito de categorias basilares
para a compreensao da PHC e seus pressupostos, quais sejam: Educacao, Escola, Trabalho,
Homem.

Quanto a categoria “educacao’ as vozes dos participantes, manifestadas durante uma
dinamica de grupo, que possibilitou tais registros, evidenciou “Aguilo que o aluno aprende em
casa ele vai reproduzir no espago escolar, parece até desaprender o que aprende na escola quando chegam a
casa deles”.

Saviani (2011) advoga que, o termo Pedagogia Histérico-critica é resultado do
empenho em compreender a questao educacional com base no desenvolvimento histérico
objetivo. Um dos fundamentos desta pedagogia é o Materialismo histérico-dialético, que
permite perceber a realidade social, suas contradi¢es e seus condicionantes. Compreende
também que, “a educagdo também interfere sobre a sociedade, podendo contribuir para a
sua propria transformagao” (SAVIANI 2011, p.80).

A respeito da categoria “escola” destacou-se que “A escola ¢ o lugar pra ele (aluno)
aprender e levar pra onde ele for a sua bagagem. Porgue aquele aluno que estd na escola de periferia, ele ird
aprender também o mesmo que um aluno que estude em uma escola central. O ambiente tem muita influéncia.
Seria tao bom, se todos se tratassem com respeito, com amor”.

A PHC “afirma-se sobre uma base historica e historicizante” (SAVIANI, 2011, p.
88). A questao escolar em si, ¢ um processo histérico, e compreender seu movimento e’
necessario ao fortalecimento da luta pelo desenvolvimento humano. Gasparin (2015, p.1)
defende que a escola “[..] nunca é neutra, mas sempre ideoldégica e politicamente
comprometida”. Nessa perspectiva tedrica a agdo educativa “[...] desenvolve-se a partir de

condi¢Oes materiais e em condi¢gdes também materiais” (SAVIANI, 2011, p. 91).
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Sobre a categoria “trabalho”™ ressaltou-se “Queremos um trabalho mais humanizado, que
priorize a formagio dos valores para realmente melborar as pessoas”.

De acordo com Gasparin (2018) as a¢oes dos sujeitos, conscientes ou nao, devem se
desenvolver pautadas em teorias que possam se traduzir em métodos e técnicas com as quais
seja possivel elaborar e reelaborar o conhecimento cientifico, bem como concretizar as agoes
no ambiente escolar.

Por fim, quanto a categoria “homem?”, de acordo com as vozes dos participantes “O
homem ¢ muito sensivel, dentro de nds existe algo bom e algo ruim. Se o ser humano, realmente focar nessa
sabedoria para o bem em favor do priximo, pode ter certeza que iremos ter uma sociedade igualitaria”.

Outro importante fundamento da PHC ¢ a Teoria Histérico-cultural de Vigotski, em
que segundo Gasparin e Petenucci (2018) o homem ¢é um ser histérico, que aprende e se
desenvolve em suas relagdes com o mundo natural e social. Dado o perfil dos participantes
— adultos, trabalhadores da educagdo — o aprender ao qual nos referimos, pressupde o

exercicio da participagao e sua fung¢do educativa, tio importante para a efetivagao da gestao

democratica.

CONCLUSOES

No processo de implantagio da GD, a atuacio do Conselho Escolar é necessaria e
indispensavel, dado o seu potencial de mobilizagao. Todavia, a formagao dos conselheiros
deve ser alicercada em teorias que oportunizem a compreensao do movimento dialético da
relacdo entre escola e sociedade, fazendo-se perceber suas contradi¢cdes. Acredita-se que, a
Pedagogia Histérico-critica traz importantes contribui¢des para o desenvolvimento de agdes

contra hegemonicas que favorecem a verdadeira gestdo democratica escolar.
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Este trabalho tem como referéncia - projeto de pesquisa que consiste em acompanhar
a implantagdo e desenvolvimento do Projeto Institucional (PI) do Programa de Residéncia
Pedagogica (PRP), na forma de estagio curricular em uma Instituicio de Ensino Superior
(IES) com estudantes dos cursos de Licenciatura em Pedagogia de uma Universidade do
municipio de Sao Vicente/SP. A pesquisa visa alcancar também os professores preceptores
de uma escola de educagio basica (ensino fundamental I) do mesmo municipio. Para tanto,
os sujeitos, docentes-orientadores, estudantes-residentes, professores-preceptores e criangas
da sala de aula estagiada, serao acompanhados em ambos os espagos: escola e universidade,
buscando observar as experiéncias em campo, na forma de Pesquisa Qualitativa, utilizando
instrumentos como: observagoes com registros, analise documental e rodas de conversa, a
fim de compreender a qualidade da formagao dos Residentes e as praticas pedagogicas dos
professores preceptores (nas escolas-campo), enfatizando a unidade teoria-pratica, a
profissionalidade docente e o tema dos professores iniciantes. Intencionamos ainda
dimensionar os efeitos dessa politica publica educacional em escolas de educagao basica e as
acoes de colaboragdo entre escola e universidade. A pesquisa em questao esta em fase inicial,
elaborando revisao bibliografica. A partir da analise preliminar desenvolvida desta revisao,
constatamos que nao ha pesquisas relacionadas ao PRP que proporcionem a visio das
criangas participantes sobre o programa. Consideramos que alcangar as vozes de todos os

sujeitos da pesquisa, inclusive as criangas das escolas-campo, sera uma referéncia significativa
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acerca dos impactos que o PRP e o projeto desenvolvido por residentes e professores-
preceptores promovem no ambito escolar. Pretendemos, nas agdes em campo, estabelecer
uma escuta e olhar sensivel para com todos os sujeitos envolvidos no PRP, com o intuito de

realizar uma pesquisa que qualifique o PRP a partir da realidade total.
REFERENCIAS

BRASIL. CAPES (Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior).
EDITAL n° 06/2018 PROGRAMA DE RESIDENCIA PEDAGOGICA. Disponivel
em
<https://www.capes.gov.br/images/stoties/download/editais/01032018-Edital-6-2018-
Residencia-pedagogica.pdf>; Acesso em 30 mai 2018

BRASIL. CAPES (Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior).
PORTARIA GAB N° 45, DE 12 DE MARCO DE 2018. Disponivel em
<https://www.capes.gov.br/images/stories/download/legislacao/16032018_Portaria_45_
Regulamento_PIBID_e_Residencia_Pedagogica_SITE.pdf>; Acesso em 30 mai 2018

BRASIL. Ministério da Satde. Conselho Nacional de Saide. Resolugdo n° 466 de
12/12/2012.

Disponivel em

<http://bvsms.saude.gov.br/bvs/saudelegis/cns /2013 /res0466_12_12_2012.html>;
Acesso em: 26 jan 2019

CANARIO, Rui. A escola tem futuro? Das promessas as incertezas. Artmed, 2009.

CELLARD, André. Analise Documental. In: POUPART, Jean. Pesquisa Qualitativa:
Questoes Epistemologicas.22a ed. Petropélis, R]. Vozes, 2010, p. 295-315.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da Autonomia: Saberes necessarios a pratica educativa. 25°
edicao — Sao Paulo: Paz e Terra, 1996.

GIL, Antonio Carlos. Métodos e técnicas de pesquisa social. 6° edi¢do. Sao Paulo:
Editora Atlas, 2008.

GOMES, Marineide de Oliveira. Residéncia Pedagdgica. In: SILVA JR, Celestino Alves da.
Por uma revolugdo no campo da formagio de professores. Sio Paulo: Editora Unesp,
2015, p. 203-217

IMBERNON, Francisco. Formagio permanente do professorado: novas tendéncias. Sio
Paulo: Cortez, 2009.



71
MEIRIEU, Philippe. Cartas a um jovem professor. Porto Alegre: Artmed, 2000.

NOVOA, Anténio. Formagao de professores e profissio docente. In: NOVOA, Anténio,
coord. - Os professores e a sua formagao. Lisboa: Dom Quixote, 1992.

PASSEGI, Maria da Conceicao et. al. Narrativas de criangas sobre as escolas da

infancia: cenarios e desafios da pesquisa (auto)biografica. Revista Educagao. Universidade
Federal Santa Maria, v. 39, n. 1, p. 85-104. jan./abr. 2014.

PIMENTA, Selma Garrido. Formagao de professores: identidade e saberes da docéncia.
In: PIMENTA, Selma Garrido. (Org). Saberes pedagogicos e atividade docente. Sao Paulo:
Cortez Editora, 1999.

YIN, Rober K. Pesquisa qualitativa do inicio ao fim. Porto Alegre: Penso, 2016.
ZFICHNER, Kenneth M. DINIZ-PEREIRA, Julio Emilio. Pesquisa dos educadores e

formagao docente voltada para a transformagao social. Cadernos de Pesquisa, v. 35, n.125,
p- 63-80, maio/ago, 2005.



72

- XII -

POLITICA EDUCACIONAL DE SELECAO DOS
PROFESSORES DO PROGRAMA DE EDUCACAO DE
JOVENS E ADULTOS DO MUNICIPIO DO RIO DE
JANEIRO (Peja - R]): UMA ANALISE IDENTITARIA DO
PERFIL DE REQUISICAO DOS PROFESSORES.

Carla da Mota Souza
Universidade Federal Fluminense -UFF
carllamotta@hotmail.com

INTRODUCAO

A formacao e valorizagdo dos professores tém se figurado como politica central no
cenario educacional brasileiro. O assunto se desdobra na formacio inicial e continuada dos
professores, assim como na sua valorizagao, incluindo a selecio dos profissionais via
concursos publicos para atuarem nas escolas publicas e também, da regulamentacao dos
planos de cargos e salarios. Portanto, ao analisar, a maneira pela qual se estabelece o processo
de selegao dos professores do (Peja- R]), busca-se compreender os elementos que justifiquem
seus marcos regulatorios e suas concepgoes ideoldgicas, contribuindo de forma reflexiva para
o alargamento deste tema,

Assim, faz-se necessario compreender o conceito de politicas publicas. Boneti (2013),

esclarece que:

[...] politicas publicas sdo a¢oes que nascem do contexto social, mas que
passam pela esfera estatal como uma decisio de intervencido publica numa
realidade social, quer seja para fazer investimento ou para uma
regulamentacdo administrativa. Entende-se por politicas publicas o
resultado da dinamica do jogo de forcas que se estabelece no ambito das
relacdes de poder, relages essas constituidas pelos grupos econémicos e
politicos, classes sociais e demais organiza¢des da sociedade civil. Bonet
(2013, p. 17-18)
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Estudos recentes sinalizam despreparo dos professores da EJA (Educacao de Jovens
e Adultos) em varios municipios brasileiros como verificado em Capucho (2012), e Laffin e
Gaya (2012). Mediante esse descompasso formativo e, por conseguinte, (des)valorativo,
torna-se imperioso analisar como se configuram as politicas de sele¢ao dos professores do

Peja- RJ, uma vez que ndo existe concurso publico para essa modalidade no municipio.

DESENVOLVIMENTO

O Peja se compode de um Programa especifico do municipio do Rio de Janeiro e faz
parte da Educacao Basica. Atende aos alunos jovens, adultos e idosos, que nio tiveram
oportunidade de estudar ¢/ou nio conseguiram em etapas regulares do ensino. Estes alunos
chegam as escolas desacreditados, inseguros e com autoestima baixa, precisando encontrar
ambiente acolhedor, com professores preparados, que respeitem e estimulem suas
especificidades ontologicas.

O quantitativo de escolas do municipio que trabalham com a EJA ¢ da ordem de 133
unidades. FE um nimero reduzido mediante a0 universo de pessoas nio escolarizadas que
vivem na cidade carioca e necessitam de educacio formal. Esse encolhimento esta atrelado
a nucleacdo das escolas e o baixo custo de servigos, ofertados a populagao, pela maquina
publica do municipio. As escolas funcionam em sua maioria no turno da noite, podendo ser
encontradas em menores nimeros, no diurno, em todas as CREs.

Para esse artigo, foram analisados os extratos dos 14 agentes da pesquisa, entre 0s
quais, 11 (Onze) sao professores itinerantes, que fazem um trabalho de supervisao e detém
um profundo conhecimento das questdes pertinentes a cada escola. Eles estabelecem elos
entre as escolas de Peja, as CREs e a Gerencia de Educacao de Jovens e Adultos (Geja).
Portanto, sao agentes com conhecimento privilegiados, que trazem contribui¢es
substanciais a EJA.

Os 3 (trés) outros agentes da pesquisa, fazem parte da Geja: um gerente e dois
adjuntos. Entre suas varias responsabilidades, encontra-se as fun¢des de definir, implantar,
acompanhar e avaliar as politicas de formaciao e valorizacao dos professores do Peja- RJ.
Desta maneira se constituem como agentes majoritarios no cenario da EJA do municipio
aqui estudado. Sao eles responsaveis pela formata¢ao das normas do Peja, entre as quais, a
logica requisitéria dos professores selecionados para trabalharem com essa modalidade de

ensino.
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Entao, foram transcritos e trazidos a esse artigo, as falas destes agentes, num processo
dialético de construgao e reflexao, buscando contribuir para o desvelamento das questoes
subjacentes postas e também, evidenciar a importancia da formacdo e valorizagdo dos
professores, em especial aos docentes cariocas da EJA. Essa modalidade de ensino ¢é
marginalizada e subvalorizada desde sua criagao, pois foi estabelecida em bases aligeiradas de
formacao, para atender ao mercado. Assim, os desprestigios dos professores da EJA,
acompanham a propria histéria desta modalidade de ensino, contribuindo para a maior
precarizacdo da formagao dos seus professores.

O imaginario dos brasileiros descredencia os professores, pois a histéria desta
profissao foi marcada pelo voluntariado e o aceite de qualquer pessoa que soubesse ler,
escrever e ter noc¢ao das 4 (quatro) operagdes basicas, para ensinar. Um paradigma que urge
port ser rompido para o proprio avango educacional.

Assim, o objetivo deste artigo foi analisar a politica de selegdo dos professores
escolhidos para atuarem no Peja-RJ, mediante ao perfil de requisi¢ao estabelecido como
condi¢cOes necessarias. Para tanto, foi historicizado e descrito de forma contextualizada o
surgimento e funcionamento do Peja no municipio, apontando os percalgos até a atualidade.

A pesquisa ¢ qualitativa, calcada no método do Materialismo Histérico-Dialético, que
parte do conceito basal de que o mundo nao pode ser considerado um complexo de coisas
acabadas, mas sim, um processo de complexos, conforme Sanfelice (2008). Portanto, s6
existe dialética se houver movimento, e s6 ha movimento se existir processo histérico. Desta
forma busca-se a esséncia do fenémeno, aquilo que esta por detras da aparéncia, ou seja, o
carater conflitivo, dinamico e histérico da realidade. Para tanto as analises incidiram sobre o
corpo conceitual de Bourdieu ( 1989, 1998, 1990, 2003, 2012): agente, capital cultural, campo,

habitus e ethos.

CONCLUSAO

A identidade do professor (Agente) tem carater inacabado, e dinamico (Ezhos),
conforme Tardif e Lessard (2011), visto que ¢ um agente aprendente, que age e interage com
o meio social (Campo), trabalhando com as adversidades da realidade dos alunos (Habitus),
consolidando permanentemente suas bases identitarias a sua formacao (Capital Cultural), em
um processo de conhecimentos, baseado na concep¢ao de aprendizagem para toda vida.

Portanto, nao faz sentido “acreditar” que exista um “Perfil Pré-estabelecido dos

Professores de Peja” e que este julgamento seja centrado nas decisdes dos diretores das
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escolas de Peja, ja que a subjetividade pode se constituir de uma politica clientelista entre
amigos. Assim, o dito “Perfil de Professor de Peja” torna-se uma retdrica vazia enquanto
requisito seletivo.

A sugestao procedente do campo de pesquisa, aponta para o concurso publico como
politica mais adequada para o ingresso no corpo de docente do Peja. A mesma garante a
priori embasamento teérico dos recém-contratados, que devem passar por provas objetivas
e praticas e terem acompanhamento formativo no periodo probatério, estendendo-se por

toda sua vida profissional.
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INTRODUCAO

A tarefa em integrar projetos nao ¢ tarefa facil na vida do docente e do académico,
dadas as demandas académicas de ambos. Por vezes a extensao tem se tornado um
‘terreno’pouco valorizado, por exigir tempo e energia sem ter 0 mesmo peso e status da
pesquisa nas universidades. Entretanto, é preciso retomar o papel da universidade para além
dos muros da instituigao e integrar pesquisas as agoes reais dos grupos envolvidos.

Com base neste pressuposto, o presente texto enfatiza a necessidade de integrar
ensino, pesquisa e extensao na formagao docente do estudante universitario por meio do
relato das expetiéncias de integracio ocorrida no ano de 2018, na UEG/Campus
Inhumas,entre o Projeto de pesquisa cientifica: “As Politicas de Diversidade e Inclusao no
Ensino Superior: Educacido Especial e Letramento Digital numa Perspectiva Inclusiva”
coordenado pela Professora Dr.* Marlene Barbosa de Freitas Reis e o Projeto de extensao:
“Acompanhamento pedagogico de criangas dos anos iniciais do ensino fundamental da rede

publica municipal”, coordenado pela Professora Carla Salomé Margarida de Souza.
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Os projetos com objetivos distintos foram integrados e organizados de maneira a
unir esforcos e agdes que pudessem contribuir para a melhoria do aprendizado mais efetivo
dos graduandos, e agdes reais, como forma¢io de professores de escolas publicas
participantes dos projetos. Conforme Reis (2017, p. 39), essa articulagdo é “fundamental para
a democratizaciao do conhecimento académico, além de fortalecer o elo entre a universidade
e a comunidade universitaria e local, ressignificando as relagdes de parcerias e o cumprimento

da funcao social da UEG”.

INTEGRACAO DE PROJETOS DE EXTENSAO E PESQUISA NA FORMACAO
DOCENTE INCLUSIVA

As atividades de pesquisa sio indispensaveis aos professores universitarios e
académicos, nao somente como produ¢ao de conhecimento, mas também como formacio
continuada para ambos. A extensao deve ser entendida como extensao de pesquisa e ensino,
nao somente como prestagao de servico a comunidade para manuten¢ao da mesma. Nesse
sentido, ensino, pesquisa e extensao sao atividades constitutivas do ensino superior e devem
ser comtempladas nos Projetos Politico Pedagégicos dos cursos, norteadores dos trabalhos
coletivos de formagao (MARTINS, 2011).

Foi partindo destes pressupostos que trazemos este relato da experiéncia da na busca
pela integracao, com agdes pontuais, entre o Projeto de Pesquisa cientifica: “As Politicas de
Diversidade e Inclusao no Ensino Superior: Educagiao Especial e Letramento Digital numa
Perspectiva Inclusiva” e o Projeto de Extensao: “Acompanhamento pedagdgico de criangas
dos anos iniciais do ensino fundamental da rede publica de Inhumas”.

O Projeto de Pesquisa: “As Politicas de Diversidade e Inclusao no Ensino Superior:
Educagiao Especial e¢ Letramento Digital numa Perspectiva Inclusiva” tem como eixo
norteador promover uma discussao sobre os reflexos das politicas publicas “para e na”
diversidade que sao, ainda, um grande desafio para a educagao brasileira, principalmente no
tocante ao ensino superior. As discussoes sao abertas a toda comunidade universitaria e local
que se efetivam no Grupo de Estudos e Pesquisas em Educagao, Diversidade e Inclusao
(GEPEDI).

O GEPEDI foi instituido em 2015 e integra atualmente: 5(cinco) académicas de
Iniciagao Cientifica do curso de Pedagogia do Campus Inhumas, 3 (trés) académicas de curso

de pos-graduacao PPG-IELT do Campus CCSEH de Anapolis; ha que mencionar que as
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discussoes no GEPEDI sao abertas a toda a comunidade académica e local, por isso, o perfil

dos participantes e nimero de envolvidos varia a cada encontro.

Pensar a pesquisa no mundo contemporaneo significa pensar o papel do
professor na perspectiva do aprender a aprender, pois dois elementos
fundamentais da aprendizagem af estdo presentes: o ato da criatividade e
a valorizacdo da subjetividade (DEMO, 1994, p. 15).

Em relagao ao Projeto de Extensio “Acompanhamento pedagogico de criangas dos
anos iniciais do ensino fundamental da rede publica de Inhumas” tem como principal
objetivo, acompanhar e atender alunos dos anos iniciais do ensino fundamental que
apresentam dificuldades de aprendizagem. O projeto atende 23 criangas de duas escolas
municipais da cidade de Inhumas. F coordenado por uma participante permanente do
GEPEDI e executado por 02 bolsistas permanéncia, juntamente com a turma do 4° periodo
de pedagogia da UEG/ Campus Inhumas.

O artigo 5 do Plano Nacional de Extensao Universitaria (2011, p. 5) traz como sendo
uma das suas diretrizes o: “engajamento da universidade com a sociedade, mediado por uma
relagao bidirecional de mutuo desenvolvimento”. Fica entendido, que a extensao é o braco
universitario que atua na comunidade, objetivando nao somente impacta-la, mas também ser
impactada com a vivéncia social, cultural e politica, de modo que os beneficios dessa pratica
atingem a todos os envolvidos.

A integracao das a¢Oes dos projetos surgiu da necessidade de intensificar esfor¢os no
campo do ensino na extensao e na pesquisa, no tocante a formacao docente para perspectivas
inclusivas. Assim, as principais a¢des foram: estudos sobre textos relacionados a educagao
inclusiva; reunides com professores da escola basica em conjunto com a universidade para
diagnéstico dos principais problemas em relagdo ao aprendizado dos discentes que
participam do projeto de extensio; organiza¢ao de oficinas de trabalho junto aos professores
da escola basica, com os graduandos de Pedagogia, ¢ o GEPEDI, além da produc¢io de
material didatico, utilizado nas oficinas.

A nossa grande preocupacio, foi criar um espago de estudo, reflexdo e partilha para
a busca de novos conhecimentos e alternativas pedagogicas para a melhoria do aprendizado
dos alunos das duas escolas parceiras do projeto de extensao, aprimoramento da formagao
continuada para os docentes da educagdo basica e formagdo docente do estudante

universitario do curso de pedagogia, em uma perspectiva critico-reflexiva, que fornega aos
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futuros pedagogos e pedagogas os meios de um pensamento autonomo e que facilite as
dinamicas de autoformagao participada.

Formar professores por meio de a¢oes de pesquisa e extensao nao ¢ tarefa simplista.
Requer grande esforco para compreender as necessidades, dificuldades, limitacGes e
significados que estes atribuem ao seu papel enquanto professor. Para Névoa (1992, p. 14),
“a formagdo nao se constrél por acumulacao (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas),
mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construgao
permanente de uma identidade pessoal.” A inten¢ao do caso aqui relatado, ¢é trazer essa
esséncia da formacao docente.

Desta forma, tanto a pesquisa, quanto a extensao sao primordiais para adentrar no
espago da escola e intervir no mesmo, pois a escola nao deve ser utilizada apenas como
espago de coleta de dados que na maioria das vezes nao retornam para a propria instituiao.

Tomamos as palavras de Moita e Andrade como cruciais para o trabalho da universidade:

[..] insistimos que a extensdo nao seja tratada como uma tarefa
compulséria, mas antes, a semelhanga do que ocorre com a pesquisa, uma
atividade que decorre naturalmente desse compromisso social de uma
institui¢io orientada pela superacio das distancias entre o saber cientifico
e popular. (MOITA; ANDRADE, 2009, p. 22)

Apoiando-nos nas ideias dos autores acima, concordamos que a extensio nao pode
ser considerada como trabalho de menor valor na universidade, mas estar integrada as a¢oes
de ensino e pesquisa. E nesse sentido, é preciso considerar que a extensao é um mecanismo
da aprendizagem, por isso mesmo ligada, indissociavelmente, ao ensino e a pesquisa.

(GOULART, 2004).

CONSIDERACOES FINAIS

Os projetos de extensdao e pesquisa mencionados, com objetivos distintos, foram
integrados e organizados de maneira a unir esforgos e agcdes que pudessem contribuir para a
melhoria do aprendizado mais efetivo dos graduandos, ea formacao de professores de escolas
publicas participantes dos projetos. Tanto as discussoes, as reflexdes e as atividades
desenvolvidas na pesquisa, quanto as a¢des de extensao voltadas para a inclusio vem
contribuindo, de forma significativa para o fortalecimento da formagao de professores, no

ambito da UEG Campus Inhumas e no atendimento a comunidade externa.
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INTRODUCAO

A gestao da institui¢do escolar constitui a¢ao deliberada e central do seu cotidiano.
Na perspectiva adotada neste estudo, apoiada em Paro (2000), entendemos que a gestao
esteja comprometida com a transformagao social e que precisa buscar, na natureza da prépria
escola e seus objetivos, os principios, métodos e técnicas adequados ao incremento de sua
racionalidade. Inumeros e crescentes sao os debates e a produgao cientifica em torno da
gestao escolar, a luz de diferentes perspectivas. Nesse ambito situa-se, particularmente, a
formacao para o exercicio da gestio escolar. As mudancas no ambito legal, politico e
educacional advindas da Constituicio Federal de 1988, da Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educagao (LDB) de 1996 e do Plano Nacional de Educa¢io (PNE) de 2014 conferiram
maior centralidade a escola no processo de escolariza¢ao para uma sociedade democratica.
Tal centralidade provoca alteragdes nas relagdes politicas das escolas com os sistemas de
ensino aos quais se vinculam e com as comunidades nas quais se inserem. No esteio das
politicas de democratizag¢ao da educagio, a unidade escolar, na luta pela sua autonomia, vem
construindo novos direcionamentos no tocante ao papel da equipe de gestio da escola,
trazendo a tona discussdes e demandas acerca da formagao neste campo, numa perspectiva

democratica e participativa (Libanéo, 2015). A publicagao das Diretrizes Curriculares
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Nacionais (DCN), Resolu¢io CNE n° 2, de 1/7/2015, foi um importante marco, em especial,
por tratar a gestao dos sistemas de ensino e das unidades escolares como tema pertinente aos
cursos de licenciatura, inserido entre os eixos de estruturacdo curricular nesses cursos de
formacao para a docéncia. Com base nessa nova proposta, objetivamos discutir os desafios
postos para os cursos de formagdo a partir da referida Resolugdo, questionando qual a
concepcao de gestdo escolar ali contida, qual a relagdo com a gestdo democratica e de que
maneira mudangas na formagdo impactam nas propostas atuais e se relacionam com as
dinamicas vivenciadas no espago escolar. Desenvolvemos nosso estudo por meio de uma
abordagem qualitativa, com a utilizacdo de pesquisa bibliografica e da analise documental.
Além dos documentos antes citados (CF/1988, L.LDB/1996, PNE/2014 ¢ DCN/2015),
também levamos em considerac¢ao, na analise, a nova proposta de diretrizes para a formagao
de docentes da educagao basica langada no final de 2018, apesar de nio estarem publicadas

como diretrizes oficiais.

A FORMACAO DE GESTORES ESCOLARES NO CONTEXTO HISTORICO
DA GESTAO DEMOCRATICA

Historicamente, os estudos sobre a Administracio da Educacio e Escolar, no Brasil,
entre os anos 1930 e 1970, sao identificados, em grande medida, com o paradigma positivista,
sob influéncia da Europa e dos Estados Unidos, contrariando os fins da educagdo e os
objetivos da escola. Os cursos de formac¢ao dos dirigentes escolares — habilitagio em
Administracao Escolar — abrangiam conhecimentos relativos a administracao cientifica e
gerencial da escola classica, buscando a aplicagdo da racionalidade técnica as instituigdes
educacionais. A promulgac¢ao da Constitui¢ao de 1988 representou o inicio de um novo ciclo
politico vivido pelo estado brasileiro, dos anos 1980 a atualidade, refletindo uma nova
concepcao de gestao. Entre as deliberagdes lavradas no texto constitucional e nas leis
educacionais subsequentes, ressalta-se o principio da gestao democratica no ensino publico.
Essa concep¢ao da gestio ¢ destacada em estudos, pesquisas e processos formativos,
incluindo reflexdes acerca da formacao de professores, da gestao escolar democratica, assim
como da escola como institui¢ao onde esses processos impactam no alcance de seus objetivos
e no desenvolvimento de uma educagao de qualidade social. No ambito das discussoes sobre
a formacao docente, forjou-se uma nova identidade para os pedagogos, uma “identidade
consensuada”, segundo Brzezinski (2011), na medida em que as Diretrizes Curriculares

especificas articulavam dimensoes que refletiam possibilidades do exercicio profissional na
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docéncia, pesquisa e gestdo, pelo que os cursos de pedagogia deveriam ser reestruturados
seguindo uma nova organizagao curricular e temporal. A gestio deixou de ser vista,
definitivamente, como uma habilitacao especifica para ser tratada como uma dimensdo da
formacao, buscando, assim, articular a formagao as mudangas que ocorriam nas escolas com
a implementac¢ao do principio da gestao democratica. Nos cursos de licenciatura, as diretrizes
de 2015 trouxeram importantes desafios para a reestruturacao dos curriculos, desafiando a
supera¢ao de dicotomias histéricas nos conteudos formativos (modelo 3 +1) e na maior
articulacdo entre instituicoes formadoras e escolas de educagiao basica. Consideramos que a
maior autonomia conquistada pelas escolas, suas dinamicas internas, configuradas na pratica
educativa, e suas dinamicas externas, explicitadas na relagdo com os sistemas de ensino e a
comunidade escolar, passaram a exigir novos conhecimentos e habilidades de gestao.
Entendemos que a cria¢ao de centros de formagao de pedagogos e docentes da educagao
basica nas universidades publicas seria um passo relevante nesse processo e que permitiria,
de forma articulada a outras politicas de valoriza¢do docente, um trabalho educativo mais
efetivo com vistas a consolidagao de uma sociedade democratica. Como possiveis impactos
na gestao das escolas, acreditamos numa formagao mais qualificada que amplie os espagos
de atuagdao dos docentes, associando a sala de aula ao contexto escolar. Esses parecem ser
desafios fundamentais que os documentos legais, as diretrizes orientadoras e politicas afetas
a formacao docente vem nos colocando, no processo histérico de concretizagao da gestao
democratica da educagio. Um olhar do profissional docente a luz das demandas
contemporéneas recomendado na “Proposta Nacional para Base Nacional Comum da Formagio de
Professores da Educacio Basica”, apresentada pelo MEC, em 2018, parece também trazer um

aceno nessa direcao.

CONSIDERACOES FINAIS

Apo6s a analise dos documentos, entendemos que, a partir das reformulacdes dos
curriculos de formacao de professores, seja possivel uma atuagao profissional dos docentes
que considere a organicidade da escola e a importancia da consolidagiao dos principios da
participagdo, da autonomia e da descentralizacao — associados a perspectiva democratica —
nas estratégias de gestao da escola. Entretanto, num cenario de descontinuidade no processo
de consolidagio da gestao da escola numa perspectiva democratica, a formag¢ao para gestao
pode sofrer retrocessos, sem antes mesmo que as Diretrizes de 2015 venham a ser

completamente implementadas.
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INTRODUCAO

Este estudo apresenta uma reflexio acerca da formacio em espacos colegiados. E
parte do projeto de pesquisa do Mestrado Profissional em Educa¢iao que busca analisar os
processos de formagao para conselheiros (as) organizados pelos municipios da Regido
Metropolitana da Grande Vitéria-RMGV. Evidencia a necessidade de refletir sobre a
formagao a partir do programa Nacional de Capacitagdo de Conselheiros Municipais de
Educagao — Pré-conselhos, implementado pelo governo federal por meio do Ministério da
Educagio — MEC. “O pré-conselhos articula trés eixos fundamentais: a formagao de
conselheiros/as municipais de educagao; a criago e fortalecimento dos conselhos municipais
de educagao autonomia dos sistemas de ensino no ambito dos municipios” (BATISTA, 2008,
p. 16). O programa foi elaborado com o objetivo de oportunizar aos conselheiros uma
reflexdo critica sobre seu papel social e politico. O curso, concebido para ser realizado na
modalidade a distancia, foi destinado a formagao de conselheiros municipais de educagao.

Assim, propomos um programa de formagao com base no PROCONSELHOS

incorporando temas atuais da conjuntura politica nacional tais como: Base Nacional Comum
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Curricular, Reforma do Ensino Médio, Projeto Escola Sem partido, Conferéncias Nacional
e Popular da Educacio — CONAE/CONAPE, Emenda Constitucional 95, entre outras).

O Conselho participa da gestao, representando a voz da sociedade civil na
implementagao das politicas publicas educacionais. A formacao de conselhos de educagio é
refor¢cada por meio da Lei n. 10.172/01 — Plano Nacional de Educa¢io (PNE), na estratégia
19.5, da meta 19, onde se 1¢: 19.5) “estimular a constitui¢ao e o fortalecimento de conselhos
escolares e conselhos municipais de educagio, como instrumentos de participagao e
fiscalizagdao na gestdo escolar e educacional, inclusive por meio de programas de formacao
de conselheiros, assegurando-se condi¢oes de funcionamento autbnomo”.

A ideia de formagao ¢, pois, aquela do alcance de um modo de ser, mediante um
devir, modo de ser que se caracterizaria por uma qualidade existencial marcada por um
maximo possivel de emancipagao, pela condi¢ao de sujeito autbnomo (SEVERINO, 20006,
p. 621). Essa humanizacio dialoga com Freire quando se referia a uma educagio
problematizadora e pautada no dialogo (FREIRE, 1987).

Da mesma forma Freire também entende que o homem se constitui por meio de sua
relacio com o mundo, se humanizando na relacio com ele e com os outros. Dessa forma,
Freire nos tras a possibilidade da educagao como agente libertador do homem, uma vez que
possibilita ao homem se perceber oprimido nesse mundo.

Para FRIGOTTO (2017), “o atual golpe instaurado no Brasil reitera, com novas
sutilezas, as estratégias do passado da classe dominante brasileira para interromper duas
conquistas, ainda que parciais, dos movimentos sociais, sindicatos, institui¢cdes cientificas e
culturais historicamente empenhadas na luta por uma sociedade mais justa: a Constituicao
de 1988 e a eleicao, em 2002, do ex-operario Luiz Inacio Lula da Silva”. Com o golpe, uma
série de medidas e politicas, sobretudo no ambito educacional vem sendo adotadas, a
exemplo da reforma do Ensino Médio, que nao passou por um debate publico amplo, com
a participacao de agentes interessados na questao, como pais, alunos e professores.

Da mesma forma, a Base Nacional Comum Curricular, que invisibiliza os campos
cientificos e humanos no curriculo deixam de estimular o estudante a pensar criticamente,
atendendo aos mais diversos interesses do mercado, das editoras, de empresarios e
organizagoes que a muito vem interferindo no curriculo educacional brasileiro. Além disso,
a politica de austeridade implementada por meio da Emenda Constitucional 95/2016, prevé
reducdes nos investimentos, precarizagao do trabalho e falta de infraestrutura necessaria para
a efetivacdao da qualidade almejada. “Nessa regra, os gastos federais, menos o pagamento de

juros sobre a divida publica, ficardo limitados a um teto definido pelo montante gasto do ano
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anterior reajustados pela inflagio acumulada, medida pelo Indice Nacional de Precos ao
Consumidor Amplo (IPCA)” (ROSSLDWECK, 2016, p. 1).

E importante ressaltar que, historicamente as entidades educacionais vem tentando
fazer frente aos ataques que surgem interferindo na educagao com o objetivo de implementar
projetos ideoldgicos e atacar as conquistas democraticas. Vale destacar a luta nacional de
educadores e entidades que reivindicam uma educacdo critica. Brzezinski (2008), destaca a
importancia fundamental das entidades educacionais alinhadas a luta pela qualidade social da
educagiao, como a Associacao Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educagao
(ANFOPE), Associacao Nacional de Politica e Administracio da Educacio (ANPAE),
Associag¢ao Nacional de Pos-Graduagao e Pesquisa em Educacio (ANPEd), o Centro de
Estudos Educac¢ao e Sociedade (CEDES) e pelo Férum de Diretores das Faculdades de
Educagao das Universidades Puablicas Brasileiras (FORUNDIR).” Dessa forma, percebemos
que a comunidade cientifica tem se engajado nessa luta em defesa do pensamento critico e
em resisténcia aos ataques sofridos.

Matérias da conjuntura nacional chegam aos conselhos para analise e necessitam de
uma fundamentagao tedrica consistente para sua aprovacao. Entretanto, por diversas vezes
os conselheiros se veem diante da impossibilidade de um julgamento preciso por nao estarem
tecnicamente aptos a analisarem assuntos que exijam uma analise mais densa e profunda.
"(...) resulta que, com as mudancas da conjuntura politica na economia globalizada, o petfil
e carater da formacao dos agentes mediadores ou educadores (as) sociais se alterou" (GOHN,
2004, p. 24).

Freire cita a experiéncia de um autogoverno, do qual sempre nos distanciamos, onde
pudéssemos ter tido um melhor exercicio de nossa cidadania, "(...) na auséncia, no tipo de
formacao que tivemos, daquelas condi¢des necessarias a criagio de um comportamento
participante, que nos tivesse levado a feitura de nossa sociedade, com “nossas proprias maos”
(FREIRE,1967, p. 66). O que vivenciamos hoje é uma inexperiéncia democratica devido as

nossas condi¢oes histéricas de colonizacao.

CONSIDERACOES FINAIS

Percebemos a formagao no mote da tomada de consciéncia critica com o objetivo de
fomentar a participagao cidada e efetiva no controle social e nas praticas educativas. “Os
conselheiros devem ter formagao e consciéncia critica, para terem como meta o

entendimento do processo onde se inserem (...)” (GOHN, 2004, p.28). Portanto, seja em
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espacgos formais ou nao formais de aprendizagens, ¢ fundamental a tomada de consciéncia
dos cidadaos enquanto sujeitos do poder local para a fiscalizagdao e o controle social.

Essa participa¢ao deve ser construida nos movimentos de base, se qualificando nos
processos formativos, acumulando nos debates, de modo que certos principios democraticos
nao sejam deixados de lado, mas se tornem marcos referenciais pautados por: justica,
liberdade, solidariedade e igualdade com respeito as diferengas.

Ao analisarmos os impactos da EC 95, bem como das atuais politicas de austeridade
implementadas atualmente na educacao, verificamos uma reduc¢ao do Estado e uma tentativa
de, promover seu sucateamento e inviabilizar seu carater universal. Isso afeta diretamente os
sonhos de todos que historicamente lutaram pela educagao libertadora, critica, reflexiva e

emancipatoria.
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INTRODUCAO

O estudo dos movimentos sociais em ambito internacional, América Latina e
especificamente no Brasil constitui aspecto basilar a formagdo do educador tendo em vista
sua atuagao e intervencao na sociedade, mediando processos de aprendizagem e formacio
do cidadao, bem como a compreensao das circunstancias complexas que estio inseridos.

Na universidade, o conhecimento da trajetéria dos movimentos sociais ¢ necessaria
para efeito da sua funcdo social de interlocugao entre o académico e sociaedade. A
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensio como atividades académicas da
universidade deve cumprir seu papel formativo desde que constitua um corpus organico
integrado, com foco na formacao do sujeito em suas dimensGes profissional, humana e
cidada, por meio de programas, contextos, vivéncias e interacoes sociais.

Diante das perspectivas formativas que hoje se configuram como necessarias ao
professor, para que este atenda de maneira mais consistente as demandas da educagio que
lhe siao apresentadas, ¢ indispensavel o desenvolvimento de processos educativos

diversificados.
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A educacio realizada em espacos nao formais e a educacao social se destacaram
especialmente nos cursos de pedagogia a partir da intensificagdo dos estudos tedricos e
sistematicos dos movimentos sociais nos anos de 1970 e 1980 ¢ da demanda de um
profissional habilitado a desenvolver atividades pedagogicas em diversas espagos, incluindo
0s movimentos sociais.

A contemporaneidade favorece os movimentos sociais maior aproximacao e dialogo
com a extensao universitaria, permitindo que a academia e sociedade, pela Pedagogia Social,
praticas educativas e nao formais, estabelecam uma relagao dialégica direcionada a produgao
de conhecimentos, estimulo a consciéncia politica, o envolvimento entre os diversos niveis
e modalidades da educacio brasileira, bem como o desenvolvimento de agdes capazes de
convergir para uma possivel transformacgao social. Questdes pertinentes que se impdem a

formacao do professor.

O QUE PROPOMOS COMO FORMAGCAQ?

Na educagio superior, os movimentos sociais sao reconhecidos como importantes
canais formativos. Potencializa a atuagdo em espagos nao escolares, na medida em que
enfatiza a educagao popular na perspectiva da cultura politica. A educagao que emergiu dos
movimentos sindicais, operarios, de associa¢Oes de bairro, dentre outros, da énfase a
formagido ético-politica do sujeito, para além de uma escolarizagao formal, passando a
compor curriculos de formagao de professores da educagao basica, proporcionando relagao
estreita e dialégica com movimentos sociais, notadamente na educagao superior publica, que
simultaneamente deve contribuir com os conhecimentos que os sujeitos desenvolvem sobre
si, sobre o outro, seu contexto, enquanto condi¢oes imprescindiveis a transformacao.

As primeiras experiéncias extensionistas produziram discussoes, timidas, sobre a
relagdo entre sociedade e universidade. Experiéncias, reflexdes e criticas produzidas por
Freire (1977), compuseram os primeiros estudos no Brasil acerca da extensao e da educagao
nao formal e social, no ambito da Pedagogia Social, também entendida como educagao
popular. O resultado repercutiu na teorizagao desses trés campos do saber, que hoje sdao
concebidos como conteudos e saberes integrados nos curriculos, componentes curriculares
ou de maneira transversal nos cursos de pedagogia.

Para além da formag¢ao humana, técnica e profissional dos sujeitos, as dimensoes ética

e politica devem compor o compromisso assumido pela universidade, pois essas sio as
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condicOes necessarias para que os sujeitos possam realizar intervengdes sociais capazes de
promover uma efetiva transformacao social.

Quando Morin (2010, p. 65) discute a questao da aprendizagem cidada na obra “A
cabeca Bem-Feita”, argumenta que “deve contribuir para a autoformacao da pessoa (ensinar
a assumir a condicao humana, ensinar a viver) e ensinar como se tornar cidadao”.

A formagao do sujeito na universidade, foi formalmente estabelecida na Constituigao
brasileira em 1988, precisamente nas dimensbes de seu artigo 207, na perspectiva de
possibilitar a formagao integral do individuo. Para tanto, dentre outras caracteristicas, a
Magna Carta estabelece expressamente o direito das universidades de gozarem de autonomia
didatico-cientifica, assegurando a criticidade, formagao continuada e interferéncia dos
sujeitos no seio social.

Na atualidade, a extensdo universitaria é compreendida como “processo
interdisciplinar, educativo, cultural, cientifico e politico que promove a interagdo
transformadora entre Universidade e outros setores da sociedade” (PNEU/2012, p. 15).
Assim, o primeiro passo representou a tentativa de constru¢ao de uma unidade conceitual
acerca da extensao universitaria. E posteriormente, direcionou-se a constru¢ao de marcos
regulatérios para subsidiar agoes.

O conceito da Extensao Universitaria foi ampliado e as discussoes sobre as questoes
que sdo pertinentes ao processo, trouxeram relevantes questdes como a
“Interdisciplinaridade, Interacao Dialégica, Interprofissionalidade, Indissociabilidade
Ensino-Pesquisa-Extensao, Impacto na Formacao do Estudante e, finalmente, Impacto e
Transformagao Social” (PNEU/2012, p. 16). A pretendida transformagio deve ser resultante
da aproximagao da universidade com movimentos sociais contemporaneos.

Em vista disso, o artigo 205, da Magna Carta, dispde que a educagao constitui "direito
de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a colaborag¢ao da
sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio
da cidadania e sua qualificagdao para o trabalho” (BRASIL, 1988, grifo nosso).

Nesse viés, explicita Silva (2007, p. 312) “a consecugao pratica desses objetivos so6 se
realizard num sistema educacional democratico, em que a organizagao da educagao formal
(via escola) concretize o direito ao ensino”. Esses objetivos se compdem por valores
pessoais, sociais e politicos da formag¢ao do individuo-cidadao, cuja obrigagao se estende ao
Estado e a famfilia, com a colaborac¢ao da sociedade, cuja obrigacdo solidaria os inserem no

contexto de corresponsaveis pelo processo educativo, salientando a incidéncia da educagao
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nao formal no desenvolvimento da pessoa, sua formacao politica e cidada; sua inser¢ao social
e qualificagdo para o trabalho.

As diferencas estabelecidas entre a educacao formal e a educacio social sob a tica
de Caliman (2010) as aproxima dos Novos Movimentos Sociais € as insere em processos e
praticas que contribuem para estreitar a relagdo com a extensao universitaria. Para além das
confluéncias, as especificidades de cada uma esta na abrangéncia de atuagao nos espagos nao
escolares de maneira geral e da centralidade em grupos e movimentos minoritarios.

Nessa perspectiva é que extensdao universitaria apresenta também como finalidade a
formacao politica, social e cultural do professor, para que possa, por meio da educagio,
contribuir com a melhoria da vida dos sujeitos e as possiveis mudangas na sociedade e

consolida-se como oportuna atividade de educagao nao formal.

CONSIDERACOES FINAIS

A natureza e func¢ao da extensao universitaria frente aos movimentos sociais, retoma
o inevitavel entendimento destes na formac¢ao docente, bem como a ampliagcao dos estudos
que possibilitou o alargamento da discussio e a consequente insercao das questoes
enunciadas nos cursos de pdagogia.

Para além da conexdo entre movimentos sociais e extensao universitaria, ¢ pertinente
destacar e refletir as implicagcdes na formagao do pedagogo, pois atuara nos diversos espagos
educativos. A formagdo docente, que contemple a relagio entre movimentos sociais e
extensao universitaria, contribui de forma signifiactiva para a construgao de conhecimentos

tedrico-praticos e efetiva imersiao do pedagogo em espagos de educacio niao formais.
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INTRODUCAO

A formagao de professores para atuagao na educagdo basica tem sido alvo e, ao
mesmo tempo, motivacio de estudos, recomendagOes e politicas publicas, por parte de
orgaos e agéncias nacionais e internacionais. O aspecto ¢ tido como um dos principais a
serem considerados, com vistas ao objetivo da melhoria da qualidade do ensino. Além do
objetivo de melhoria dos indices de qualidade da educagio, tais apontamentos abarcam,
também, aspectos ideoldgicos e politicos ligados a diferentes contextos e momentos
histéricos esociais.

A legislagao brasileira, principalmente a partir de 1990, passa a fomentar a discussao

e o estabelecimento de politicas voltadas a formagdo dos professores. Nao por acaso, dois
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documentos proprios do pais e ainda em vigéncia podem ser citados no tocante a
preocupagao com a formacdao de docentes: A LDBEN (Lei de Diretrizes e Bases da
Educacio Nacional), de 1996, e suas alteracoes e o Plano Nacional de Educacao 2014/2024.
Em ambos, é possivel verificar a indica¢io da necessidade de impulsionar a formagao
daqueles que vao se dedicar a0 magistério.

Concomitantemente a essa discussao, torna-se relevante refletir sobre o que tem sido
cobrado nas provas de concursos publicos para o cargo de professor. De acordo com o
inciso I do Artigo 67 da LDBEN (1996), “ingresso exclusivamente por concurso publico de
provas e titulos” é condi¢ao necessaria para a valorizacao do profissional da educa¢io. Em
outras palavras, ¢ preciso esclarecer que ingresso na carreira publica ocorre mediante
concursos publicos. Sendo assim, este trabalho analisa as tltimas provas’ para professor do
primeiro ciclo do ensino fundamental dos cinco municipios mais populosos do estado do
Parana, com a inten¢ao de compreender e indicar qual é, em aspectos gerais, o peso atribuido
a cada natureza de conteddos especificos da carreira docente. Sendo assim, o que se analisou
foram as ultimas provas para professor das seguintes cidades: Curitiba (2016), Londrina
(2015), Maringa (2018), Ponta Grossa (2018) e Cascavel (2010).

Para fins de levantamento, enquadramento e catalogacao, foram avaliadas apenas as
questoes voltadas a area da educagdo, envolvendo aquelas que abordam diversos subtemas.
Ou seja, foram levadas em consideragdo apenas as partes de conhecimentos especificos do
cargo; desprezou-se, para fins de calculos e percentual, os conteudos cobrados em outras
partes, como lingua portuguesa e matematica. A analise buscou identificar a natureza dos

conteudos cobrados, agrupando-os em subtemas gerais, a partir de similaridades.

COBRANCAS NAS PROVAS DOS CINCO MUNICIPIOS AVALIADOS

A dltima prova aplicada no municipio de Curitiba, capital do Parana e mais
populoso do estado, para selecionar professores dos primeiros anos do ensino fundamental
¢ de 2016. A avaliagdo, a época, foi composta por 40 questdes, das quais 12 constituiram
parte especifica da area educacional. Portanto, apenas tais itens foram levados em
consideragao. Das questdes analisadas, oito questdes cobraram conteudos sobre diretrizes

e legislagoes locais e nacionais; trés, sobre metodologia e didatica; apenas uma cobrou

90s arquivos das provas fazem parte do acervo dos autores/pesquisadores.
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aspectos ligados a psicologia aplicada a aprendizagem, ao desenvolvimento e a educa¢iao
escolar. Calculando os percentuais em relagiao as questes da area da educagio, o resultado
¢ de aproximadamente 66,7% ligadas a parametros legais; 25%, a aspectos didaticos
emetodolégicos; e 8,3% de questoes voltadas a psicologia e desenvolvimento infantil,
conforme especificado no grafico abaixo.

No municipio de Londrina, o segundo com mais habitantes no estado, o ultimo

concurso para o magistério dos primeiros anos do ensino fundamental foi realizado em 2015.

Grafico 1
Percentual de Contetidos Especificos - Curitiba

m Parametros Legais 66,7%

= Aspectos Didaticos Metodoldgicos

Fonte: Elaborado pelos autores

Na ocasido, a prova conteve 100 assertivas, que precisavam ser classificadas em verdadeiras
ou falsas. Desse total, 60 eram relativas a conhecimentos especificos e, portanto, foram
consideradas nesta analise. Dentre as assertivas sobre conhecimentos especificos, 20
questdes estavam ligadas a didatica e metodologia; 15 foram relativas a psicologia aplicada a
educagio e desenvolvimento infantil; dez, a organizagao do trabalho pedagégico (OTP); dez,

a curriculo; e cinco a outras categorias
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Grafico 2
Percentual de Conteudos Especificos - Londrina

M Didatica e Metodologia (33,3%)
M Psicologia e Desenvolvimento Infantil (25%)
m OTP (16,7%)
Curriculo (16,7%)
M Outras Categorias (8,3%)

Fonte: Elaborado pelos autores

Assim, é correto afirmar que, aproximadamente, 33,3% das questdes da area
educacional foram acerca de didatica e metodologia; 25% estavam voltadas a psicologia
aplicada a processos de aprendizagem; 16,7%, a OTP; 16,7%, a curriculo; e 8,3% a outras

categorias. Os dados estdo representados graficamente abaixo:

Outro municipio que teve a prova avaliada foi Maringa, o terceiro mais populoso
do estado do Parana. A dltima prova na cidade foi aplicada em 2016, com 40 questdes,
das quais 25 eram da area especifica e foram consideradas nesta andlise. Dentre essas, 14
questoes exploraram legislagoes e diretrizes locais e nacionais; cinco, didatica e
metodologia; trés, conhecimentos a respeito de psicologia e desenvolvimento infantil;

duas, OTP; e uma tratou sobre curticulo.

Com isso, constata-se que 56% da prova teve como foco as legislagoes e diretrizes
locais e nacionais; 20%, didatica e metodologia; 12%, psicologia aplicada ao
desenvolvimento infantil; 8%, OTP; e 4% exploraram conhecimentos acerca de curriculo.

O grafico da sequéncia indica a rela¢io.
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Grafico 3
Percentual de Conteudos Especificos - Maringa

M LegislagGes e Diretrizes (56%)

m Diadatica e Metodologia (20%)

1 Psicologia e Desenvolvimento Infantil (12%)
OTP (8%)

5% I

Fonte: Elaborado pelos autores

Em Ponta Grossa, quarto municipio entre os mais populosos, o ultimo concurso
para a docéncia na referida etapa também foi realizado em 2018. A prova foi composta
por 40 questoes, sendo 20 voltadas a parte especifica. Da parte especifica, 12 questdes
estavam relacionadas a legislacGes e diretrizes locais e nacionais; trés, a metodologia e
didatica; uma, a psicologia e desenvolvimento infantil; uma, a curriculo; e uma a OTP.

Duas questées tratavam sobre outros temas.

Dessa forma, tendo-se por base a parte especifica, o percentual de questdes da area de
legislagao e diretrizes locais e nacionais foi de 60%; a de metodologia e didatica, 15%; as areas
de psicologia e desenvolvimento infantil, curriculo e OTP corresponderam, cada uma, a 5%
das questdes da parte especifica. Outras categorias somaram 10%, conforme se vé no grafico

a seguir.



Grafico 4
Percentual de Contetudo Especificos - Ponta Grossa

m Legislacdo e Diretrizes
= Didatica e Metodologia
= Qutras categorias
Psicologia e Desenvolvimento infantil
= Curriculo

5

Fonte: Elaborado pelos autores
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Em Cascavel, quinto municipio com mais habitantes no estado, o ultimo concurso

data de 2016. A prova foi composta, a época, por 40 questoes, sendo 15 de conhecimentos

especificos. Da parte especifica, 7 questdes foram sobre didatica e metodologia; trés,

acerca de legislagao; duas, a respeito de curriculo; uma, sobre psicologia e desenvolvimento

infantil; uma, sobre OTP; e uma de outra categoria.

Percentualmente; a area de didatica e metodologia corresponde a 46,6% do total;

legislacoes e diretrizes locais e nacionais, a 20%; curriculo, a 13,3%; a parte de psicologia

refere-se a 6,7%; OTP, a 6,7%; e outra categoria a 6,7%. Para melhor compreensio, os

dados estao reunidos abaixo.
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Grafico 5
Percentual de Conteudos Especificos - Cascavel
= Didatica e Metodologia = Legislacdo e Diretrizes
= Curriculo Outras categorias
= OTP = Psicologia e Desenvolvimento Infantil

-
T

Fonte: Elaborado pelos autores

CONSIDERACOES FINAIS

Considerando as partes especificas da area educacional de todas as provas aqui
destacadas, percebe-se que o conteddo de Legislagbes e Diretrizes aparece em,
aproximadamente, 40,54% das questOes; o de Didatica e Metodologia, em 27,98%; o de
Psicologia e Desenvolvimento Infantil, em cerca de 11,4%; em 7,8%, estdo os conteudos
acerca de curriculo; OTP ¢ identificado em 7,28% das perguntas; outras categorias estio

presentes em 5% do total das questdes analisadas. Os dados estiao reunidos no grafico abaixo.
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Grafico 6
Conteudos cobrados no geral

M LegislagGes e Diretrizes

7% [ 5%

M Didatica e Metodologia
M Psicologia e
Desenvolvimento Infantil

Curriculo
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W Outras categorias

Fonte: Elaborado pelos autores

Os dados emanados desta pesquisa contribuem para um refletir sobre o que tem
sido cobrado aos candidatos a carreira docente da area publica, em especial no que tange
ao oficio na primeira fase da segunda etapa da educacdo basica, qual seja, o ensino
fundamental. A partir do presente trabalho, com base em provas de concursos publicos
dos cinco municipios mais populosos do Parana, verificou-se uma certa regularidade em
relagdo a natureza dos conteudos cobrados dos candidatos a carreira docente publica.

REFERENCIAS

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Brasileira (LDB) n° 9394, de 1996.
Estabelece as diretrizes e bases da educacao nacional. Disponivel em:
http:/ /www.planalto.gov.bt/ccivil_03/leis/1.9394.htm. Acesso em: Dez/2018.

BRASIL. Plano Nacional de Educagiao (PNE). Plano Nacional de Educacao 2014- 2024:
Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014, que aprova o Plano Nacional de Educagao (PNE) e
da outras providéncias. — Brasilia: Camara dos Deputados, Edi¢oes Camara, 2014.



103

- XVIII -

O PENSAMENTO LIBERAL E SUAS IMPLICACOES
PARA A DOCENCIA

Cleide Carvalho de Matos
Universidade Federal do Para
cleidematos@ufpa.br

Manuelle Espindola dos Reis
Secretaria Municipal de Educa¢ao de Breves
manuelleespindola@hotmail.com

Solange Pereira da Silva
Universidade Federal do Para
solangesilva@ufpa.br

INTRODUCAO

Com o advento da sociedade burguesa, novos valores sociais e culturais sao gestados:
a formacio do homem passa a ser uma das prerrogativas de um projeto educativo
administrado pelo poder politico que tem a escola como instituicdo chave para formar o
homem novo. (CAMBI, 1999).

Assim, a escola passou a ser concebida como institui¢ao chave para a transformagao
do homem e da sociedade. Essa mudanca individual e social, almejada por meio da educacio,
evidencia a necessidade de transformacao das teorizagoes pedagdgicas, dado a pedagogia
tradicional ser considerada inadequada para a formagao desse novo homem.

Essa nova forma de conceber a educagao traz implicagdes para a docéncia que afetam
diretamente o trabalho do professor em sala de aula. Por isso, procuramos problematizar
quais as reverberacdes do pensamento liberal no desenvolvimento da docéncia? Com a
finalidade de compreender as influéncias do pensamento liberal no desenvolvimento da
docéncia.

A metodologia utilizada para a realizagdo desta investigacao foi a pesquisa

bibliografica. Segundo Severino (2007, p. 122), a pesquisa bibliografica [...] “utiliza-se de
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dados ou de categorias teoricas ja trabalhadas por outros pesquisadores e devidamente
registradas. Os textos tornam-se fontes dos temas a serem pesquisados”. Ou seja, o
pesquisador realiza a sua investigagao a partir das contribuicdes das pesquisas realizadas e

registradas em livros, artigos, teses, dissertagdes, etc.

O PENSAMENTO LIBERAL NA EDUCAGCAO

O liberalismo forjou ideologicamente um individuo alicercado nas ideias de
liberdades individuais, liberdades comerciais, liberdades produtivas, liberdade de trabalho,
liberdade de crenga, etc. e legitimou, em seu nome, as reivindicagoes burguesas (ALVES,
2007).

Nessa concepgdo a escola passa a ser uma instituicdo social importante, cuja
finalidade é a formagao de um novo homem, que atendesse as exigéncias da sociedade que

estava surgindo. Desta forma, realizou-se

[...] uma reviravolta radical na educacio, colocando no centro a crianca, as
suas necessidades e as suas capacidades; o fazer que deve preceder o
conhecer, o qual procede do global para o particular e, portanto,
amadurece inicialmente num plano ‘operatério’ como sublinhou Piaget; a
aprendizagem coloca no centro o ambiente e ndo o saber codificado e
tornado sistematico (CAMBI, 1999, p. 513).

Esse novo ideal de educacao foi difundido na Europa e nos Estados Unidos, tendo
como caracteristica comum a centralidade na atividade da crianga. A infancia passou a ser
concebida como uma fase de desenvolvimento niao sé6 motor, mas, também psiquico,
necessitando, portanto, de um trabalho pedagdégico que potencializasse sua livre
manifestagao, a qual ¢, por natureza, espontaneamente, ativa (CAMBI, 1999).

Dewey foi um dos mais importantes teéricos dos ideais liberais no campo
educacional. Ele considerava que na sala de aula faltava a vivéncia da organizacao social; tal
auséncia era um dos principais problemas da escola humanistica. Para Dewey (2002, p. 24)
“[...] a tragica debilidade da escola de hoje reside na sua ambi¢ao de preparar os futuros
membros do tecido social num meio em que as condigoes do espirito social faltam
visivelmente”.

Dewey (2002) criticou o papel dos professores, a falta de interatividade, o

formalismo, a importancia da memorizagao, a competi¢ao entre os alunos e, acima de tudo,
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o professor autoritario. Por isso, considerava que a escola nao favorecia o desenvolvimento
integral do aluno, nio valorizava a criatividade, nao despertava o principio da autonomia e

os ideais da democracia, valores considerados fundamentais para a pedagogia ativa.

Quando o trabalho escolar consiste apenas em decorar as licdes, a
assisténcia mutua, em vez de ser a forma mais natural de cooperacio e
associacio, torna-se um esforco clandestino para aliviar o patceiro dos
deveres que lhe incumbem. Quando estd em curso um trabalho activo,
tudo isto muda. Ajudar os outros, em vez de ser uma forma de caridade
que empobrece o destinatario, é apenas e s6 um auxilio para libertar as
faculdades e incentivar aquele que ¢ ajudado. (DEWEY, 2002, p. 25).

Dewey (2002) pressupée que o espirito inovador favorece a iniciativa e a
independéncia do individuo, resultando na autonomia e no autogoverno dos estudantes,
virtudes consideradas indispensaveis para uma sociedade realmente democratica. Neste
sentido, o professor deve ter a funcdo de facilitador da aprendizagem do educando,
respeitando seu interesse e suas motivagoes. Assim, a educacio é entendida como a totalidade
das experiéncias vivenciadas pela crianga na escola.

As ideias de Dewey, segundo Souza (2018, p. 38) contribuiram para o
desenvolvimento das formula¢oes que dao sustentaciao ao conceito de reflexao, [...] “a qual
valoriza a pratica e o cotidiano experiencial de vida, ou seja, os conhecimentos escolares e de
formacao deveria estar articulado a vida”.

E na esteira do pensamento de Dewey que Shon elabora o conceito de professor
reflexivo o qual comega a ser incorporado no Brasil nos cursos de formagao de professores
a partir das reformas educacionais ocorridas na década de 1990 com adesio de muitos
intelectuais brasileiros da area de formacao de professores (SOUZA, 2018).

Para Duarte (2010, p. 38) as pedagogias do aprender a aprender promovem um
impacto negativo no trabalho docente. Pois, a docéncia fica circunscrita as necessidades e
interesses do aluno, “ o professor deixa de ser um mediador entre o aluno e o patrimoénio
intelectual mais elevado da humanidade, para ser um organizador de atividades que
promovam o que alguns chamam de negociagao de significados construidos no cotidiano
dos alunos”

Ainda de acordo com Duarte (2010, p. 37) “Uma das consequéncias mais perversas
dessa limitagio da validade do conhecimento a sua utilidade na pratica cotidiana ¢é a

reproducao das desigualdades sociais e dos preconceitos que naturalizam tais desigualdades”.
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Segundo Duarte (2010, p. 38) “Se o conhecimento mais valorizado na escola passa a
ser o conhecimento tacito, cotidiano, pessoal” entao o trabalho do professor perde sua
relevancia social. Pois, para desenvolver essas atividades nao ha necessidade de uma solida
formacao académica.

Desse modo, a importancia do professor no processo de ensino-aprendizagem passa
também a ser questionada, pois, [...] “as pedagogias do “aprender a aprender” estabelecem
uma hierarquia valorativa na qual aprender sozinho situa-se num nivel mais elevado do que
a aprendizagem resultante da transmissao de conhecimentos por alguém”. (DUARTE, 2001,
p. 31).

Portanto, para a pedagogia liberal o trabalho do professor consiste em estimular o
aluno a desenvolver suas potencialidades, promover um ambiente que favoreca a
aprendizagem, organizar atividades que estimule a curiosidade da crianga e ndo interferir na

autonomia do aluno em seu processo educativo.

CONCLUSAO

O pensamento liberal ao problematizar as metodologias da pedagogia tradicional,
propos uma revisao ndo s6 na forma de ensinar, mas também na concep¢io de
aprendizagem, de constru¢iao do conhecimento e de docéncia. Desde modo, influenciou a
pratica pedagdgica de muitos professores brasileiros e, ainda hoje, mantem relagio com a
atualidade.

Na concepgao liberal de educagao a importancia da escola reside no fato de contribuir
para o desenvolvimento da sociedade sem problematizar as questdes econdmicas, sociais e
politicas. Nesse aspecto, o professor deve se restringir a organizar as atividades pedagdgicas
que atendam as necessidades e interesses dos alunos sem estabelecer relagio com o contexto

social mais amplo.
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INTRODUCAO

Nesse contexto de correlagao de for¢as que coloca a educacao brasileira sob a mira
de “grupos de intelectuais da classe empresarial com composi¢ao diversa, mas, que atuam
em comum como porta vozes desta classe” (Ruiz, 2017, p.16), focamos nosso trabalho no
programa Gestao para Aprendizagem que se constitui em uma parceria entre a Fundagio
Lemann e ELOS Educacional, idealizadora do programa e especialista em gestio escolar e
formacao de professores com vistas ao fortalecimento do ensino e da aprendizagem, das
politicas educacionais e da gestdo das escolas.

Parafraseando Gleen Rikowski (1990) “as instituicoes de educacio e de formacgio de
professores estao envolvidas na producao social da for¢a de trabalho. Assim, quando sao
privatizadas, as atividades, processos e formas pedagogicas envolvidas na produgao de forga

de trabalho também sido necessariamente privatizadas” (p. 396). O autor ainda coloca que,

A nocdo de que a privatiza¢ao da educagao é mais eficiente do que
o prestador estatal, como defendido por muitos de seus apoiadores,
¢ contra intuitiva. O lucro é um custo extra que os prestadores
publicos nido possuem (embora obviamente eles tenham que
trabalhar dentro dos orcamentos). Portanto, a necessidade de
apertar or¢amentos e aumentar a carga horaria dos professores
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torna-se uma necessidade pos-privatizagao, e a busca de outras
medidas de redugdo de custos torna-se uma prioridade (Idem, 2017,
p. 400).

Na concepg¢ao do autor, com o qual também concordamos, “a privatizagao da
educacio nao ¢é realmente sobre educacio: trata-se de se beneficiar da receita do Estado e
transforma-la em lucro. [...] a politica de privatizacao educacional é a obten¢ao de lucros, que
por sua vez se baseia na capitalizacio de instituicdes e servigos educacionais; educagao
tornando-se capital” (Idem, p. 401). Desta forma, nossos estudos sobre as parcerias publico-
privadas nos tem mostrado que muito mais que investir na educagao publica para contribuir
com o desenvolvimento do pais, o Terceiro Setor lan¢a mao de recursos publicos, em forma
de servigos, venda de material, equipamentos e afins, usando a formag¢ao continuada para
gestores e professores, como espago de influenciar conteidos e metodologias, em nome de
uma pseudo modernidade, transformando estes, em instrumentos de controle das praticas

pedagdgicas.

SOBRE O PROGRAMA GESTAO PARA APRENDIZAGEM

No Gestao para Aprendizagem, “é incentivada a cultura escolar de planejamento
com altas expectativas de aprendizagem e um melhor uso do tempo, apoiada na gestao de
sala de aula e no importante papel multiplicador dos gestores escolares na atuagao direta com
os professores” (www.fundacaolemann.gov.br). Com duragio de até dois anos, o programa
atua de forma integrada em quatro niveis da rede ao apoiar desde liderangas pedagdgicas da
secretaria até professores que estao diariamente na sala de aula, criando estratégias para
secretarias de educagdo junto aos gestores das escolas.

Em pesquisas, realizadas por (Peroni, 2015), a mesma diz que,

Foram analisadas as varias formas de relagdo entre o publico e o
privado na educagiao basica. E, mais especificamente, como o
privado interfere no publico através de parcerias, trazendo uma
l6gica individualista e competitiva empresarial. A énfase passa a ser
no produto e nao mais no processo, o foco passa a ser a gestio e
nao mais o pedagbgico, ocorre a concentracio em algumas
disciplinas (portugués e matematica), pois serdo avaliadas, a
aprendizagem assim passa a ser um produto mensuravel. As

pesquisas demonstram, ainda, que o processo de privatizagio do
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publico ocorre tanto na diregdo quanto na execucao das politicas
educativas (p. 14).

Concordamos com a conclusiao da autora, uma vez que as frentes que constam no
sitio do Mathema, existe toda uma proposta sistémica que direciona o programa, a saber:
“consultoria para as liderancas pedagogicas das secretarias, e implementacao de estratégias
com foco na melhoria da aprendizagem. A segunda frente é a formagao em gestao pedagogica
para técnicos de secretarias responsaveis pelo acompanhamento das escolas, diretores e
coordenadores pedagogicos, buscando forma-los para o uso de técnicas de gestao estratégica,
pedagdgica e de sala de aula (www.fundacaolemann.gov.br). O terceiro pilar — formagao em
didaticas especificas, tem como objetivo preparar formadores das secretarias, para que eles
possam repassar aos professores da rede um conhecimento das melhores estratégias de
ensino e aprendizagem em disciplinas especificas. E ai que entra o trabalho do Mathema, em
formato semipresencial, nos quais sdao discutidos conteido da Matematica e temas
relacionados a didatica de ensino, como gestido para a sala de aula, metodologia,
avaliagdo, recursos e teoria da aprendizagem'"”

Considerando a missao da Funda¢ao Lemann, podemos prever um alinhamento com
o que Ball e Olmedo (2013) chamam de “capitalismo social global”, o que viria a ser uma
tentativa de “solucionar velhos problemas sociais e de desenvolvimento baseadas no
mercado e fortalecidos por promotores de politicas e novos filantropos”, visto que, em curto
espago de tempo, as grandes fundagoes estao se estabelecendo e ampliando suas redes de
relacdes, principalmente na area educacional.

No Gestio para Aprendizagem, o primeiro passo ¢é trabalhar com uma
consultoria personalizada que ajuda a identificar os desafios e as oportunidades da
secretaria. A partir dai, desenha-se um plano estratégico para o desenvolvimento de uma

gestao pedagogica eficiente e capacitada para alcangar resultados de exceléncia.

CONCLUSAO

Nesse contexto, o Programa foi pensado e esta sendo implementado em varios
lugares do pais como um curso de formacgao de gestores e professores, para que estes se

enquadrem num novo modelo de escola, cujo conteido da proposta vem trazendo um novo

10 (https:/ /mathema.com.bt/uncategotized / mathema-e-parceira-da-fundacao-lemann-no-

programa-gestao-para-a-aprendizagem/).
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paradigma para a educagao, tanto no que diz respeito a pratica dos gestores, como na pratica
pedagdgica dos professores.

Se considerarmos que o curso inicia com estudos sobre planejamento estratégico,
cujo teor abrange uma linguagem e metodologia direcionada as instituigdes de carater
empresarial, 0 que vem a ser a nova concepgao de gestdao escolar focada na eficacia, ou seja,
na visao meritocratica onde os resultados prevalecem em detrimento da democratizagao da
aprendizagem. O trabalho do gestor, entre outras coisas, sera de controlar os indicadores do
IDEB, garantindo o “melhor” resultado, estabelecendo uma competi¢ao entre escolas de um

mesmo sistema.
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INTRODUCAO

Entendendo a gestao escolar como importante fator para a qualidade educacional,
este estudo propde uma analise sobre a formacao inicial dos gestores das escolas publicas
brasileiras. Para esta anélise, consideramos o panorama atual da formagao destes profissionais
(87% dos diretores das escolas publicas brasileiras sao graduados em Licenciaturas) e a
proposta do MEC de reforma curricular para a formagao de professores. Trazemos para a
discussao um olhar sobre a formacao inicial destes atores, que busca refletir sobre o enfoque
da gestao educacional em cursos de graduaciao, considerando as demandas das func¢des de
gestao no campo educacional.

O papel do diretor e a condugio do seu trabalho na escola tem despertado o interesse
de pesquisas académicas e ganhado centralidade na agenda da politica educacional. Este
destaque se justifica pela argumentacao sobre a relevancia de seu trabalho para os resultados
de aprendizagem dos alunos na escola.

Nas ultimas décadas, diversos levantamentos de pesquisas se dedicaram a identificar
fatores de eficacia escolar (caracteristicas escolares associadas a variacio nos resultados dos
alunos, controladas as caracteristicas sociodemogréﬁcas do alunado). Estes levantamentos

sintetizaram alguns fatores encontrados como promotores de um melhor desempenho

escolar (SAMMONS, 2008; FRANCO e BONAMINO, 2005; ALVES ¢ FRANCO, 2008).
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Neles, a gestiao/lideranca da escola aparecem como importantes fatores associados a eficécia
escolar. Alves e Franco (2008, p. 495) citam pesquisas brasileiras que apontam a percepgao
sobre a lideranca do diretor e a dedicacio do mesmo como caracteristicas associadas a
eficacia escolar.

As politicas educacionais tém considerado, cada vez mais, a importancia desta
funcio, tanto na tarefa de mediar as defini¢des do 6rgio central junto aos professores,
funcionarios e comunidade escolar quanto na responsabilizacio pelos resultados de
aprendizagem na escola. Assim, pensar sobre a formagao do profissional que assumira estas

responsabilidades nos parece extremamente relevante.

FORMACAO INICIAL DE DIRETORES: CONTEXTO ATUAL

Os dados da Prova Brasil (2015) nos apontam que, com relagao a formacio inicial,
44%  dos diretores declararam ter graduacio em Pedagogia e 43% cursaram outras
licenciaturas. Podemos considerar, assim, que a maior parte dos diretores das escolas publicas
no Brasil ¢ oriunda de cursos de licenciatura, com predominancia para o curso de Pedagogia.

A legislagdao educacional brasileira tradicionalmente estabeleceu a formagao inicial de
administradores ou diretores escolares no ambito da formacgao dos profissionais da educagao.
A LDB de 1996 (Lei no 9.394/96), em seu Artigo 64, praticamente manteve as orientagoes

vigentes desde 1971, acrescentando a especificagdao do curso de graduagao:

a formacido de profissionais de educagdo para administragdo, planejamento,
inspegao, supervisio e orientacdo educacional para a educagio basica, sera feita
em cursos de graduagdo em Pedagogia ou em nivel de pos-graduacao, a critério

da instituicdo de ensino, garantida, nesta formagio, a base comum nacional

(BRASIL, 1996).

A Resolugio CNE/CP no 1/2006, extinguiu as habilitacdes especificas
(Administracdo, Supervisio, Orientagdo, Inspecao, Educacio Especial, etc.) dos cursos de
Pedagogia, propondo a forma¢io de um perfil profissional integrado, para multiplas
atuagoes, como a docéncia, a gestao, a pesquisa, a avaliagao de sistemas e institui¢oes de
ensino e a elabora¢ao, execuc¢ao e acompanhamento de programas e atividades educativas. A

matriz curricular dos cursos de Pedagogia deveria assim contemplar disciplinas especificas
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para a formagao do profissional que assumira a dire¢ao escolar o que, como discutimos neste
trabalho, nem sempre acontece.

O atual Plano Nacional de Educagao - PNE 2014-2024 define como estratégia, em
sua meta 19, “desenvolver programas de formacao de diretores e gestores escolares, bem
como aplicar prova nacional especifica, a fim de subsidiar a defini¢ao de critérios objetivos
para o provimento dos cargos, cujos resultados possam ser utilizados por adesao” (BRASIL,
2014). A indicacao da criagdo de programas especificos para formacao de diretores escolares
parece apontar a insuficiéncia da formacao inicial dos diretores escolares no que tange aos
conhecimentos especificos necessarios a sua atuagao. Nosso argumento ¢ de que a graduagao
cursada pelos diretores escolares tem diferentes niveis de abordagens e aproximacdes as
temiticas relacionadas a gestido escolar. Esta diversidade nos parece pouco conhecida e

escassamente estudada e discutida.

A NOVA BNC PARA A FORMACAO DE PROFESSORES: O LUGAR DA
GESTAO ESCOLAR

Como ja assinalamos, em dezembro de 2018 o MEC propdés uma Base Nacional
Comum para Formacao de Professores da Educacio Basica que estd, atualmente, em
discussio no Conselho Nacional de Educagao (CNE). De acordo com a apresentagdo do

documento feita pelo MEC, propde-se uma alteragao na organizagao do curso de Pedagogia:

A intengao é que, nos quatro anos de curso, sejam dois anos de formacao
comum e um ano de aprofundamento para cada etapa da educa¢ao a que
o professor queira se dedicar em sua carreira, como educac¢do infantil,
alfabetizag¢ao ou polivaléncia do terceiro ao quinto anos, por exemplo.
Também esta prevista a possibilidade de cursar mais um ano de

especializacio com foco em gestio escolar e outro de mestrado'’.

O documento trata muito brevemente dos gestores e técnicos da Educagio Basica,
limita-se a reconhecer sua importiancia e caracteristicas diferenciadas, indicando a

necessidade de elaboragdo futura de “referenciais de formacao de gestores e técnicos da

1 Informacio disponivel no portal Oficial do MEC: http://portal.mec.gov.br



http://portal.mec.gov.br/

115

Educaciao Basica” (Brasil, 2018, p.56) em consonancia com a atualizagdo da BNC para a
formacao inicial de docentes.

Diante disso, destacamos duas indaga¢oes iniciais: como seria viavel realizar uma
formacao de futuros gestores e técnicos tendo como ponto de partida uma formagao inicial
de apenas trés anos, como a que se vislumbra na proposta; como viabilizar o efetivo
engajamento da gestao educacional de estados e municipios numa proposta que indica a
necessidade de vinculacio da formacgio como mecanismos de avaliagio/cerificacio e de
progressao na carreira, sem prever mecanismos objetivos de ampliagao dos recursos para a

educacio basica, num contexto de crise economica e fiscal?

CONSIDERACOES FINAIS

A proposi¢ao de uma Base Nacional Comum para a formagio de professores da
educac¢iao basica encaminhada para apreciagio do Conselho Nacional de Educagio como
estratégia de atualizagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais vigentes se articula as metas
do PNE 2014-2024 e desafia os formadores e pesquisadores a refletir sobre as possiveis
mudang¢as no rumo da formagdo inicial deste profissional. Este estudo busca reunir
elementos nesse sentido, valorizando as experiéncias que vem sendo desenvolvidas nas
instituicoes de ensino superior no Brasil e a produgao cientifica nacional e internacional sobre

O tema.
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- XXI -

POSSIVEIS CONSEQUENCIAS DA EMENDA
CONSTITUCIONAL 95 NO CUMPRIMENTO DA META
15 DO PLANO NACIONAL DE EDUCACAO

Danielle Scheffelmeier Mei'?

Etiane de Fatima Theodoroski'?

INTRODUCAO

Este trabalho tem como objetivo apontar as possiveis consequéncias da Emenda
Constitucional 95' (EC) no que tange ao cumprimento da meta 15 da Lei n°. 13.005/2014
(Brasil, 2014), que aprova o Plano Nacional de Educagao (PNE). Este, elaborado para o
decénio 2014-2024, tem como pauta apresentar a realidade da educagdo no pais e indicar
objetivos a serem atingidos, com os respectivos prazos. Assim, no que diz respeito a
valoriza¢do docente, trata de quesitos como remuneracao, formagao e planos de carreira. Em
um plano mais especifico, busca-se abordar a discussao sobre a valorizagao docente, tendo
como destaque a formagao desses profissionais e, os impactos da EC quanto aos cortes nessa
area. Os procedimentos teérico-metodolégicos sao relativos a pesquisa qualitativa, sendo

bibliografica, tendo como referéncia Amaral (2017) e Mariano (2017), e a legislagao nacional.

12 Mestranda do Programa de P6s-Graduagio em Educacio (PPGE) da Universidade Federal do
Parand (UFPR). E-mail: danielle.scheffelmeier@gmail.com.

13 Mestranda do Programa de P6s-Graduagio em Educacio (PPGE) da Universidade Federal do
Parana (UFPR). E-mail: etianetheodoroski@gmail.com.

14 EC 95. Disponivel em :
http://www.planalto.gov.bt/ccivil_03/constituicao/emendas/emc/emc95.htm.  Acesso em: 4
dez. 2018.
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MARCO LEGAL RELATIVO A FORMACAO DOCENTE

Com a Constituicao Federal de 1988, ¢ destacado no artigo 2006, a “valorizacao dos
profissionais da educagao escolar, garantidos, na forma da lei, planos de carreira, com
ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos, aos das redes publicas”
(Brasil, 1988). Ao partir dos pressupostos da Carta Magna, a valoriza¢ao docente ¢ um direito
e algo que precisa ser desenvolvido e ampliado, também como quesito para atingir a
qualidade, outro principio constitucional. O Plano Nacional de Educagao traz a meta 15,

sobre a formacio docente:

Meta 15: garantir, em regime de colaboracao entre a Unido, os
Estados, o Distrito Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano
de vigéncia deste PNE, politica nacional de formacio dos
profissionais da educacdo de que tratam os incisos I, II e III do
caput do art. 61 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
assegurado que todos os professores e as professoras da educagao
basica possuam formacao especifica de nivel superior, obtida em

curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam
(BRASIL, 2014).

Ao abordar a qualificagdo profissional, o Plano a coloca como “requisito
indispensavel ao exercicio” da profissao, interpretando ainda a formag¢dao como um direito
dos professores da educagiao basica. Muitas lutas foram travadas em busca deste objetivo,

que ainda nao se concretizou:

A propor¢ao de professores com formacao de nivel superior
concluida ou em andamento atuando nos anos iniciais do ensino
fundamental regular, em 2013, era de 77,2%; e, nos anos finais do
ensino fundamental regular, de 88,7%. Nio ¢ raro encontrar
professores atuando em sala de aula sem a formacao especifica,
como nas areas de Matematica, Fisica, Quimica e Biologia, entre
outras. Esse quadro mostra que as politicas de formacao docente no
ensino superior, em especial nas licenciaturas, precisam ser
incrementadas de modo a universalizar esse acesso. (BRASIL, 2014)

O plano prevé que haja um esfor¢o da Unido, Estados e Municipios para a divisao
das obrigacoes, além do estabelecimento de uma politica nacional de formagdo dos

profissionais da educagdo, que foi instituida por meio do Decreto 8.752, de maio de 2016.
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Assim, ¢ possivel citar a articulagao de “a¢Oes das instituicdes de ensino superior vinculadas
aos sistemas federal, estaduais e distrital de educa¢io, por meio da colaboragao entre o
Ministério da Educagdo, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios”. Além disso,
descreve que os professores tenham formagao na area de saber especifica e o dominio de

técnicas e conhecimentos por parte desses profissionais (Brasil, 2016).

EMENDA CONSTITUCIONAL 95

Por outro lado, a aprovacao da EC 95, em 15 de dezembro de 2016, pode prejudicar
o cumprimento das metas, tendo em vista que a lei “altera o Ato das Disposicoes
Constitucionais Transitorias, para instituir o Novo Regime Fiscal, e da outras providéncias”.
Com essa nova legislagao, os gastos com seguridade social e gastos primarios ficam
congelados por 20 anos, corrigindo apenas o valor da inflagao. O projeto foi aprovado, em
dezembro de 2016, valendo até o ano de 2036 (SILVA, MEI, 2018). A lei impede a criagao
de novos gastos, o que reduz as possibilidades de ampliagao dos quadros de professores e

funcionarios. A autora Mariano (2017), destaca as consequéncias:

As regras do novo regime nao permitem, assim, o crescimento das
despesas totais e reais do governo acima da inflagao, nem mesmo se
a economia estiver bem, o que diferencia o caso brasileiro de outras
experiéncias estrangeiras que adotaram o teto de gastos publicos.
Somente sera possivel aumentar os investimentos em uma area
desde que sejam feitos cortes em outras. As novas regras
desconsideram, portanto, as taxas de crescimento econémico, como
também as demograficas pelos proximos 20 (vinte anos), o que (e
aqui ja antecipando a nossa critica a respeito), podera levar ao
sucateamento das politicas sociais, especialmente nas areas da saude
e educacdo, pondo em risco por completo a qualidade de vida da
populacao brasileira (MARIANO, 2017, p. 261).

Além disso, a emenda nao permite a realizagao de concurso publico que interfira nas
despesas. As progressoes de carreira, ou o estabelecimento de novos planos de carreira, ficam
também vetados, para ndo aumentar as despesas.

Ao vincular a meta com a formagao docente, é preciso frisar que o papel do professor
deve ser o um educador que consiga tanto instigar nos estudantes a curiosidade pelo saber,

bem como provoca-los para que reflitam sobre a sua realidade. “Aprender é uma aventura
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criadora, algo, por isso mesmo, muito mais rico do que meramente repetir a licio dada”
(FREIRE, 2011, p. 77).

Por fim, além das redu¢ées dos proventos dos docentes, a emenda também dificulta
a continuidade da formagao, tendo em vista que ndo é possivel ter aumento das despesas
acima da inflagdo. Nesse sentido, ndo é possivel equilibrar as contas e investir na ampliagao
das politicas publicas. Conforme demonstra Amaral (2017), o governo que assumiu em 2019
ja pegou as restricbes orcamentarias aprovadas ha cerca de dois anos, sendo que faltam
somente cinco anos para atingir todas as metas previstas no PNE. Além disso, a lei ndo prevé
um teto para a amortizacao da divida interna ou externa do Brasil. Sendo assim, houve uma
ope¢ao pelo controle das despesas na area social, trazendo menos investimentos, e nenhuma

imposi¢ao ou controle em relagao ao capital.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir do que foi analisado, é possivel destacar que a emenda traz impactos no que
tange o cumprimento da meta 15 do PNE, pois ndo permite o aumento dos investimentos
em areas sociais. Como resultados esperados, as perspectivas apontam para menos
investimentos na formagao dos educadores brasileiros, o que interfere diretamente na

qualidade do processo de ensino e aprendizagem.
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POLITICA EDUCACIONAL DE FORMAGCAO DOCENTE
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INTRODUCAO

A analise feita parte do uso de metodologia tedrica e parte da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) como ressignificadora da concepgao do direito a educagdo como
proposta do Terceiro Setor. O direito a educagao passar a ser entendido nao como um direito
fundamental e sim como uma forma de direito ao ensino com qualidade na aprendizagem,
de conhecimento e habilidades essenciais e na idade certa, para todos os estudantes da
educacio basica, isto é, desde a educacio infantil até o ensino fundamental. Particularmente,
serdo apontadas as possiveis influéncias das organizacdes do Terceiro Setor'” na construgio
dessa nova concepgao do direito educacional da BNCC na formagao continuada dos

professores e gestores com o uso de materiais orientadores.

DESENVOLVIMENTO

Segundo alguns movimentos sociais'®, a BNCC que se encontra vigente desde o inicio

do ano de 2018 para implementacio tem uma histéria de constituicdo, prevista no

15 Aqui deve-se entender organizacSes do Terceiro Setor, como sendo as Associagbes e Fundagdes
mantidas, financeiramente, ou ligadas a filosofia do Segundo Setor, ou seja, do mercado. As
Associacbes e Fundagoes podem ser ainda qualificadas como Otrganizagdes Sociais (OS) ou
Organizagdes da Sociedade Civil de Interesse Publico (Oscip’s).

16 O Movimento Todos pela Base Nacional Comum ¢é um exemplo.
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ordenamento juridico brasileiro, desde a Constituicdo Federal de 1988, passando pela LDB
de 1996, até os debates e contribuicoes do Ministério de Educacao (MEC), do Conselho
Nacional de Educacio (CNE) e da sociedade civil organizada. Tudo perpassando uma
interpretacao do que seja o direito constitucional fundamental que ¢é o direito a educagao em
seu viés de direito ao ensino de qualidade na aprendizagem de conhecimentos e habilidade
essenciais na idade certa. Porém, o que nao se pode negar ¢ que todo esse esfor¢o de criacao,
reinterpretagao, implantagao e implementagao do que seja o direito a educagao a partir da
BNCC vem orquestrado desde a década dos anos 90 com as politicas de Estado neoliberais.
Adotadas pelos governos brasileiros em maior ou menor ritmo, as politicas educacionais de
carater neoliberal contam, no atual momento, com as contribui¢cbes das entidades do
Terceiro Setor, ligadas a educagdo, com a promogao de materiais formativos e informativos
a professores e gestores. Assim, aqui aborda-se de maneira sintética os estudos referentes ao
processo histoérico de formagao do Estado liberal moderno e suas contribui¢es para o modo
capitalista de producdao nos dias atuais de caracteristicas neoliberais, a partir da atuagao do
Terceiro Setor e suas propostas para formacio continuada de docentes e gestores que
atendam sua natureza.

De toda a analise feita, nao tem-se como negar que o Estado moderno sempre
esteve na esteira do apoio ao modo capitalista de producio, seja no seu modelo politico
liberal, de bem-estar ou no contemporaneo de carater neoliberal. No cumprimento de
seu papel, o Estado intervém nas relacdes sociais de produgao e de consumo, seja no
custeio direto de infraestruturas para escoamento da produg¢io ou na relagdo
consumerista, seja no financiamento direto de empresas a juros subsidiados por bancos
estatais, ou no perdao das dividas de empresas ou na isen¢ao de impostos de instituigoes
privadas. Nesta ultima forma de agir, o Estado tem mantido contato mais direto por meio
de parcerias, com fundagoes ou associacdes das empresas privadas que no modelo
neoliberal recebem politicamente a denominag¢ao de Terceiro Setor. Este por sua vez,
visa substituir o Primeiro Setor em algumas demandas sociais, isto é, o Estado deixa de
agir diretamente no cumprimento de seus deveres constitucionais e legais e delega pelas
parcerias as atividades nao-exclusivas o considerado espago publico nao-estatal.

Se o Estado vem cumprindo, em seu processo histérico de desenvolvimento, o
papel de brago de apoio a0 modo capitalista de produgao desde a corrente de pensamento
liberal, com financiamento e fornecimento de infraestrutura para a circulacio das
mercadorias e intermediacao das rela¢des sociais de producao, o Terceiro Setor pela

filosofia do pensamento neoliberal, precisar atender as demandas sociais pelo
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afastamento do Estado dessas questdes. Daf a necessidade constante dos aportes tedricos
para justificar essa atuag¢ao do Terceiro Setor. E como representantes diretos do mercado,
os movimentos sociais do Terceiro Setor de grandes empresas financeiras ou produtoras,
buscam se imiscuir na qualificagdo da mao-de-obra, cada vez mais para operacionalizar
as tecnologias de ponta necessarias para a producao e o consumo dos produtos, isto é,
das mercadorias.

Desse modo, as contribui¢des dos movimentos sociais do Terceiro Setor para
uma educacgao de qualidade, alinha-se com um curriculo que trabalhe conhecimentos,
habilidades e competéncias para aqueles fins. Com isso, uma Base Nacional Curricular se
faz indispensavel no propésito da adequagao do perfil de formacao do aluno e, antes, de
seus formadores, isto ¢, dos professores e gestores, com cursos de formacao continuada.

Desde seu inicio dos trabalhos na constru¢ao da BNCC, até sua aprovagao na
Terceira versio, os representantes do Terceiro Setor estiveram presentes e contribuiram
para a constru¢ao da nova BNCC, seja por meio de participacdo direta com sugestdes na
elaboracio de premissas de competéncias e habilidades, principios ou valores que
deverdo ser trabalhados pelos docentes junto aos alunos a partir da implementacao da
BNCC, como o empreendedorismo, seja no acompanhamento ou financiamento dos
eventos onde se discutiu a BNCC junto a sociedade brasileira e em suas diferentes regioes
ou oferecendo cursos a distancia com certificagdo e publicacdes de livros e materiais

didaticos de apoio, como, ainda, com cursos de formagao continuada.

CONSIDERACOES FINAIS

Dessa forma, as mudangas propostas no cenario nacional e internacional pelas
politicas econémicas de carater neoliberal ja encontram-se disseminadas na cultura do
campo educacional brasileiro. Estas mudangas que vém ocorrendo desde o governo de
Fernando Henrique Cardoso, mesmo que em ritmo mais lento nos governos de Lula e
Dilma, nunca deixaram de perseguir de trabalhador e consumidor objetivamente tragado.
Como fruto desse percurso tem-se hoje a BNCC que intenciona-se como uma politica
publica de Estado, concebido no governo Temer, a adequar o curriculo aos
conhecimentos e habilidades indispensaveis a cultura do empreendedorismo. Essa
vertente, como ja dito, vem atender a nova formac¢ao discente empreendedora e sem
direitos trabalhistas ou previdenciarios, materializando a concepgao ressignificante do

direito a educa¢ido, nio como um direito social fundamental, mas, tao somente, como um
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direito ao ensino com qualidade na aprendizagem de conhecimento e habilidades essenciais
e na idade certa, e que deve passar previamente, pela formacao continuada de professores e

gestores.
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O presente trabalho, objetiva discutir as politicas de formagao de professores para
uso das Tecnologias da Informa¢ao e Comunicagao (TIC), tendo em vista sua importancia
na mediacdo das praticas pedagogicas. Trata-se de uma pesquisa qualitativa, que utilizou
como procedimentos a revisao bibliografica e documental, por meio dos quais se buscou
entender as politicas piiblicas que promovem praticas formativas docentes para o uso das TICs.

A formagao continuada de professores representa um grande desafio considerando
as demandas de uso de novas tecnologias nas escolas. No contexto da sociedade da
informagao, crescem as dificuldades de certos professores, nascidos em meio a uma cultura
analigica, sem fluéncia tecnoldgica e que precisam atuar em um contexto digital, dominado, em
grande medida, pelos estudantes (SCHLEMMER, 2000).

Nesse contexto, o uso de determinados recursos tecnolégicos pode colaborar na
superacio do modelo tradicional de educagao, cabendo ao professor contextualizar e
imprimir sentido ao uso das TIC em sua pratica pedagogica. Usando os recursos das TIC, o
professor pode se beneficiar com as facilidades que elas oferecem, bem como apoiar os
estudantes na dificil tarefa de localizar, filtrar e, principalmente, interpretar as informagoes
relevantes disponiveis no ciberespaco. Interpretacao essa que precisa considerar a dimensao

histérica e dialética da realidade na qual a sociedade esta inserida, pautando-se pelo paradigma
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contra hegemonico, para mudar o cenario da educagao brasileira historicamente subordinada
aos interesses do capital mundial e das elites locais.

Dai a importancia do professor na condug¢ao desse processo, apoiado por politicas
publicas e iniciativas governamentais que lhe proporcionem meios adequados de trabalho e
formacdo. A responsabilidade por sua formagao para o uso das TIC, no entanto, tem sido
atribuida ao professor, constrangido a modificar seu perfil profissional, sem que lhe sejam
oferecidas as bases de sustentagao para que as mudangas ocorram.

As politicas de inclusao digital e de formacao docente tém seus objetivos
circunscritos aos interesses do capital, visto que, em geral, ¢ priorizada a distribuicdo de
equipamentos e agoes formativas que visam a mera instrumentalizagao técnica dos sujeitos.
Para que isso niao ocorra, as TIC, ao serem integradas a pratica pedagogica do professor,
precisam ser (re)significadas visando a promover a media¢ao dos processos de ensino-
aprendizagem sem se tornarem um fim em si mesmas (ALONSO, 2008). Nesse sentido,

passamos a analisar as politicas de formagao continuada de professores para uso das TICs.

FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES NO AMBITO DO PROINFO

O Programa Nacional de Informatica na Educagao, Proinfo, criado em 9 de abril de
1997, pela Portaria n® 522/MEC, propoe, em seu primeiro attigo, inciso 111, “promover a
capacitagao dos agentes educacionais envolvidos nas a¢oes do Programa”. O Proinfo se
tornou, desde entdo, o programa governamental encarregado das politicas publicas de
formacao de professores para uso das TIC. Entretanto, ele o tem feito em defesa dos
interesses do mercado, visando a capacitagao de mao de obra minimamente qualificada para
atender as demandas dos meios de produgdo. Esse investimento em formagao ocorreu, de
forma assincrona, em relagao as politicas de informatizacao das escolas, e insuficiente, em
relagio a demanda e a necessidade dessa formagio. Houve um descompasso entre a
distribui¢ao dos equipamentos e a formacao do professor para usa-los.

Naquele primeiro momento, parecia haver uma cren¢a ingénua de que a simples
oferta das tecnologias (computadores e conexao a internet), seria suficiente para resolver os
problemas da educagio. Isso associado a sobreposicao de acdes em rela¢do a inclusao digital
e oferta de recursos computacionais, por diferentes ministérios (Comunicagao, Ciéncia e
Tecnologia, Casa Civil, Educagao, etc.), e a falta de planejamento conjunto, levou a que

pouco se tenha feito em relagdo a formagao do professor naquele contexto.
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Em 2007, com a reformula¢io do Proinfo, e a criacio do Proinfo Integrado
(BRASIL, 2007), programa realizado com recursos do Plano Nacional de Desenvolvimento
da Educacao (PDE), é que politicas mais concretas comegam a ser implementadas visando
corrigir esse equivoco. Esse atraso, de aproximadamente oito anos, foi profundamente
prejudicial as pretensdes de melhoria na qualidade da Educagdo. Muitas escolas, que
receberam laboratérios de informatica, como parte das politicas publicas do Proinfo para
promover inclusio digital, no ambito das escolas da educagao basica, desde sua implantacao,
em 1997, praticamente, ndo usaram 0s recursos porque os professores nao se sentiam
seguros para faze-lo. O fato ¢ que o principal problema nao estava na aquisi¢ao e distribuicao
dos equipamentos, mas, na falta de planejamento para fazer essa estrutura funcionar e no
despreparo do professor para usar esses recursos pedagogicamente. Vale ressaltar que
esforcos tém sido feitos, pelos Nucleos de Tecnologias Educacionais, NTE, ligados ao
Proinfo, em suas instancias municipais, estaduais e federal. Os NTE coordenam agoes de
acompanhamento, instalagio de equipamentos, prestacao de suporte técnico visando a
manuten¢ao dos equipamentos e, principalmente, a oferta de suporte pedagdgico aos
professores das escolas para o uso das TIC, mediante cursos de capacitagao, atualizagdo e
aperfeicoamento.

Esses esforcos, entretanto, ainda sao muito timidos, face as necessidades e demandas
da comunidade escolar. Certamente muito mais poderia ter sido feito, pelos NTE, se
melhores condi¢oes de trabalho tivessem sido oferecidas. Nos encontros nacionais
promovidos pelo Proinfo, eram recorrentes os questionamentos as politicas implementadas
pelo Proinfo. Entre elas, a falta de apoio das secretarias estaduais e municipais de educagao
para a participagao de gestores e professores nos processos formativos; auséncia de
propostas para uso das TIC nos Projetos Politico Pedagdgico, PPP, das escolas; dificuldade
dos professores formadores, professores de salas de aula e gestores, em assimilar a proposta
de uso das TIC como recurso pedagogico a ser incluido no planejamento de aula como parte
do processo de ensino e nao como um apéndice sem conexao com as atividades de sala; falta
de objetivos claros e bem definidos em relagao as agdes de formagao docente promovida
pelos NTE, visando a melhoria do trabalho pedagégico, entre outros.

Com a constatagao dos resultados limitados dos projetos promovidos pelo Proinfo,
em relacao a melhoria da qualidade da educagiao por meio da inser¢ao das TIC na mediagao
dos processos de ensino-aprendizagem, surgiram criticas no sentido de colocar em duvida a
eficacia do uso das TIC na educagdo. O mal-estar decorrente da dificuldade do professor,

imigrante digital, nascido em meio a uma cultura analdgica, agora, obrigado a atuar em um
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contexto digital, reforcou e deu sentido a essas criticas. Os professores que nao foram,
devidamente e, em tempo habil, capacitados para o uso das tecnologias, desenvolvem uma
resisténcia a essas tecnologias, que, em alguns casos, chegam a ser vistas como ameagas,

quando deveriam ser encaradas como aliadas por esses mesmos professores.

CONSIDERACOES FINAIS

As politicas publicas que se aplicam a formagdao de professores para uso das TIC,
basicamente restritas as promovidas pelo Proznfo, tém sido insuficientes. Essa insuficiéncia
nao s6 ¢é consequéncia simples e direta da falta de recursos, mas também cumpre um
proposito ideolégico de dominacdao. A falta de recursos para a aplicagao dessas politicas
constitui a afirmacdo desse propoésito, porque os impostos recolhidos sdao sistematica e
prioritariamente usados para atender aos interesses do mercado.

Nenhum programa de melhoria da qualidade da educagdo ocorrera sem a participagio efetiva
dos professores e essa participagao implica capacitagao. Formagao continuada ¢ a palavra de
ordem quando o que se pretende ¢ o uso efetivo das TIC na educagido. A formagiao do
professor, entendida como elemento essencial para a consolidacio de uma politica de
inclusao digital, no contexto escolar, apresenta-se como uma exigéncia da sociedade do

conhecimento.
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- XXIV -

PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO COMO POLITICA
DE FORMACAO DO PROFESSOR

Deuzilene Marques Salazar

IFAM, deuzilenemarques@gmail.com

PROBLEMATIZANDO A TEMATICA DE ESTUDO

O Projeto Pedagdgico de Curso defende discursivamente uma politica de formagao.
Ao falar de politica, compreendo como Ball (1998) que as politicas sdao sistemas simbolicos
e de valores que possibilitam diferentes formas de representar, explicar e legitimar decisdes
politicas. Assim, a producdo da politica ¢ forjada na tradugdo, negociagao e praticas que se
reconfiguram em diferentes contextos da politica (BOWE; BALL; GOLD, 1992).

A politica se desenvolve em arenas politicas constituidas de sujeitos e estes falam de
um lugar e de uma posicao especificos dentro da arena e influenciados por suas “inser¢des
em grupos que defendem semelhantes posi¢es e suas relagdes de poder” (DIAS, 2012,
p-108), cuja dinamicidade e temporalidade devem ser evidenciadas para a compreensao dos
projetos em disputa bem como dos sentidos negociados.

As “politicas mudam e alteram seu significado nas arenas politicas” (BALL, 1994,
p.17), portanto, a politica é localizada, interpretada e sujeita a resisténcia, ajustes e capitulacao
pelos interlocutores de politica em lugares e contextos diferenciados.

Este estudo é um recorte da tese de doutorado. O corpus da pesquisa se debruga na
analise de Projetos Pedagdgicos de quatro Cursos de Licenciatura de uma instituicao de
ensino desenvolvidos no periodo de 2008 a 2018 com o objetivo de discutir os objetivos e a
concepgao curricular subjacentes na politica discursiva defendida no PPC.

PROJETO PEDAGOGICO DE CURSO: COMO TEXTO E COMO DISCURSO

O projeto pedagodgico de curso (PPC) incorpora a fungao de definidor de diretrizes
pedagogicas para determinado nivel ou modalidade de ensino na educacdo brasileira.

Constitui-se num documento normativo presente nas instituigdes educacionais e, na
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educagiao superior, compdoe elemento obrigatério no Sistema de Avaliagio do Ensino
Superior.

Apropriando-me das ideias de Ball (2010), considero o PPC como elemento
simbélico da instituicdo em dois sentidos: primeiro, esse documento representa o “consenso
incorporado da institui¢ao” (p.48), sendo que o fato de exteriorizar seu ideal educacional
pode conduzir as instituicbes a uma fabricagio do consenso, ou seja, algo para ser
apresentado e divulgado para apreciagio do publico externo. Em segundo, o PPC
exemplifica, no meu entendimento, o que Ball (2010) defende como “padrio do esforco
compartilhado que desloca ou subsume diferencas, desacordos e divergéncias de valor”
(p-48), logo o que ¢é visibilizado no texto é contigencializado pelos acordos e negociagdes que

sufocam, muitas vezes, o debate e a argumenta¢ao sobre os pontos conflituosos.

UMA ANALISE DOS PROJETOS PEDAGOGICOS DE CURSO

A analise dos objetivos e da concepgao curricular definidos nos Projetos Pedagogicos
de quatro cursos de licenciatura permitiu a constatacao de eixos discursivos para a formagao
docente que se concentram em: formar professores-pesquisadores comprometidos com a
“qualidade do ensino, a transformacio social e a producao de conhecimento cientifico e
tecnologico na Amazonia” (IFAM, 2008b; 2008¢); formar professores para a educagao basica
(IFAM, 2012); exercicio da docéncia com capacidade para solucionar problemas e disseminar
o conhecimento cientifico IFAM, 2008a).

O sentido de pesquisa incorpora a dimensao da aplicabilidade do conhecimento
como alternativa a supera¢ao de modelos que enfatizam aspectos tedricos na formagao
docente. Ao mesmo tempo, o modelo formativo de professores proposto nos PPCs
analisados intenciona a pesquisa como elemento de enfrentamento aos problemas arrolados
no exercicio da docéncia.

Ainda nos PPCs a superacao da “dicotomia entre pratica e teoria se obtera por meio
da pesquisa-acao” (IFAM, 2008a; 2008b), na qual a imersio dos estudantes nos espagos
educacionais contribuira com a formacdo do licenciando, pois estas vivéncias sao
consideradas momentos oportunos para a aprendizagem da docéncia. Neste caso, as salas de
aula e os ambientes educacionais se constituem em “espacos de aprendizagem da docéncia”,
o que se ratifica na analise das monografias dos estudantes.

A formacao inicial de docentes defendida no PPC prevé o uso de “atividades de

campo, praticas laboratoriais e experimentais que instrumentalizem tecnicamente o aluno”
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(IFAM, 2008c¢) e de “ensino investigativo, problematizado e contextualizado com a realidade
amazonica” (IFAM, 2008a; 2008b; 2008c; 2013). Ha uma crenca de que ao desenvolver as
habilidades nos usos de atividades experienciais e vivenciais, os estudantes das licenciaturas
possam se apropriar de conhecimentos empiricos que melhorem a sua intervengao nos
espagos educacionais.

Ainda nesse sentido, a formacao docente propoe a “constru¢ao de conhecimento
significativo e contextualizado de forma investigativa, reflexiva, humanista, histérico-critica
e ecoldgica” (IFAM, 2008a; 2008b; 2008¢; 2012; 2013). Esses discursos aglutinam diferentes
conceitos tedrico-epistemolégicos em um unico texto politico numa tentativa de suplantar
ou minimizar os conflitos em torno desses conceitos. Ao utilizar os conceitos generalizantes
e passiveis de aceitagdo pelos atores politicos, os formuladores dos textos politicos,

minimizam os conflitos e alimentam o consenso em torno desses conceitos.

PARA CONCLUIR

Ao discutir a politica de formag¢ao dos cursos de licenciatura verifico a énfase na
“centralidade na pratica” e no “protagonismo docente”. Estes eixos discursivos circulam nas
comunidades epistémicas, dentre eles a Organizacio dos Estados Iberoamericanos e a
UNESCO (DIAS, 2016) e também sao legitimados nas principais comunidades disciplinares
(DIAS, 2009).

O processo de analise do PPC visibiliza as interferéncias da politica nas rotinas e nos
procedimentos inerentes ao ensino bem como “ser professor” por meio de processos de
regulagdo, controle e vigilancia do ensino e da aprendizagem que afetam a maneira de ser do
professor em relacdo a si e ao outro.

Evidenciam-se resisténcias e adaptagoes da politica no qual os atores politicos, em
diferentes contextos, criam taticas e estratégias — nem sempre coesas e coerentes — de
adaptacido, engendrando outras maneiras de interpretar e traduzir a politica, alterando e se

desvencilhando do controle de sentido pretendido pelos formuladores de politicas.
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- XXV -
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INTRODUCAO

A educagio brasileira passou a contar, a partitr de 1995, com novos marcos
regulatérios que procuram possibilitar programas, projetos e agoes destinadas a consolidagao
da educagdo publica de qualidade. Pelos Planos Nacionais de Educacio, iniciativas como a
ampliacao do ensino fundamental de oito para nove anos; a ampliagio da educagao
obrigatoria e gratuita que passou a abranger a educagao infantil e o ensino médio, além do
fundamental; a criagao do Fundo de Manutencao e Desenvolvimento da Educacao Basica e
de Valorizagao dos Profissionais da Educac¢io (Fundeb) em substituicio ao Fundo de
Manutenc¢ao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagao do Magistério
(Fundef), destinado ao financiamento dessa ampliagdo; entre outras, além da a ampliacdo de
politicas afirmativas e de inclusio, da expansio do acesso ao ensino superior e da
interiorizacdo das instituicoes federais desse nivel, bem como o aumento dos recursos para
financiar a educagao estabelecido na Emenda Constitucional n® 59, de 2009, podem ser
concretizadas.

Nesse contexto, as praticas de formagao apresentam-se com o carater de superar a
especializagao de gestores qualificados que, nao raramente, assumem fazeres capazes de
afastar ou excluir outros sujeitos dos processos educativos, atribuindo a toda e qualquer
situagao ocorrida na escola uma dimensao administrativa, isolando-a do todo social que ¢é de
onde provém as suas causa, vendo-a apenas como produtos de fatores tais como,

incompeténcia das pessoas e grupos envolvidos, decisdes incompativeis com a solugao, entre
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outros.

Para estabelecer consentaneidade com a intengao politico-pedagogica de garantir
solidez a qualidade da escola publica é necessario que, nas praticas de formagio de
educadores nos cursos de formacio de gestores educacionais, sejam “[...] propiciadas
oportunidades ao estudante para obten¢ao de uma sélida formagao teérico-pratica que o faga
vir-a-ser portador uma ampla visao do fenémeno educativo, em suas multiplas
determinagdes, e que, desenvolva competéncias referentes ao campo de atuagdo
profissional.” (AGUIAR, 2012, 202).

Diante do exposto, o presente trabalho tem como objeto o planejamento na
formagao de gestores. Seu objetivo é o de descrever como se da a relagdo organica entre
planejamento participativo e praticas consistentes na formagao de gestores educacionais,
usando para tal o caso da Faculdade de Educacio da Baixada Fluminense — FEBF/UER]
quando da implantagao de uma nova Proposta Curricular do Curso de Pedagogia Multi-

habilitagdo em Supervisao Escolar, Orientacao Educacional e Administracao Escolar.

O PLANEJAMENTO EDUCACIONAL E A FORMACAO DE EDUCADORES

As recentes discussoes a respeito de planejamento educacional tém abordado,
predominantemente, questoes relativas aos I e II Planos Nacionais de Educagao de 2001 —
2010 e 2014-2024, respectivamente, especialmente tratando de tematicas como
monitoramento e avaliagio da execu¢ao dos planos, como forma de garantir que os
principios, as diretrizes, as metas e as estratégias ali definidas pela coletividade sejam
operacionalizados.

Nesses estudos, debates e discussdes é defendida a organizagdo de um sistema de
monitoramento e avaliagao que pode ser compreendido, em sentido amplo, como o conjunto
de atividades articuladas, sistematizadas e formalizadas de produgao, registro,
acompanhamento e analises criticas das informagoes originadas na gestao das politicas
educacionais, de seus programas, produtos e servigos por parte dos 6rgaos colegiados, dos
profissionais da educagdo e da populagao em geral, com a finalidade de subsidiar a tomada
de decisoes relativas aos esfor¢os necessarios para a melhoria da a¢ao educativa, tornando-a
consistente, ctitica e criativa.

De fato, a partir desses dispositivos, a educagao nacional passou a contar com novos
marcos regulatorios que procuram possibilitar programas, projetos e ag¢oes destinadas a

consolidagao da educagao publica de qualidade.
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Pelos PNE’s iniciativas como a ampliagio do ensino fundamental de oito para nove
anos; a amplia¢ao da educagao obrigatéria e gratuita que passou a abranger a educacao infantil
e o ensino médio, além do fundamental; a criacio do Fundo de Manutencao e
Desenvolvimento da Educagao Basica e de Valorizagio dos Profissionais da Educacao
(Fundeb) em substituicio ao Fundo de Manutencao e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valoriza¢io do Magistério (Fundef), destinado ao financiamento dessa
ampliagao; entre outras, além da a ampliacdo de politicas afirmativas e de inclusao, da
expansao do acesso ao ensino superior e da interioriza¢do das instituicoes federais desse
nivel, bem como o aumento dos recursos para financiar a educacao estabelecido na Emenda
Constitucional n® 59, de 2009, podem ser concretizadas.

Para estabelecer consentaneidade com a intencao politico-pedagogica de garantir
solidez a qualidade da escola publica é necessario que, nas praticas de formacio de
educadores nos cursos de formagdo de gestores educacionais, sejam “propiciadas
oportunidades ao estudante para obtencao de uma solida formacao teérico-pratica que o faga
vir-a-ser portador uma ampla visio do fendémeno educativo, em suas multiplas
determinagdes, e que, desenvolva competéncias referentes ao campo de atuagio
profissional.”(AGUIAR, 2012, p.202).

Bafti (2012) apresenta a ideia de planejamento como uma ac¢ao continua, processual,
pela qual se estabelecem os meios para atingir os fins. F sempre um processo de reflexdo, de
tomada de decisao sobre a agdo, visando a concretizagio de objetivos, em prazos
determinados e etapas definidas, a partir dos resultados das avaliagdes diagnosticas que, no
caso da a¢ao pedagdgica, possibilita formacao consistente.

Luckesi (2011) apresenta o planejamento como um modo de articular fins e meios e,
portanto, ndo se trata de um ato neutro, mas ha sempre um comprometimento ideologico.
No entanto, para ele, planejar em nosso pafs, especialmente na area de educagio, tem sido
tratado como uma atividade neutra, sem comprometimentos. Ele afirma que ha um senso
comum de que “o ato de planejar ¢ um ato simplesmente técnico” (p. 126), porém, se trata
de um ato politico-social, cientifico e técnico a0 mesmo tempo. Assim, o autor acredita que
¢ necessario entao que o planejamento ultrapasse a dimensao técnica para que se torne um

momento de decisdo sobre a construcio de um futuro.
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CONSIDERACOES EM PROCESSO

A proposta de realizar um processo de formacao de gestores de escolas que pudesse
privilegiar a formagao do sujeito social (dentro da escola ou na organiza¢ao da comunidade)
e a conquista da cidadania para as diferenga sociais e que pudesse superar o cariter
fragmentado da “disciplinariza¢ao” dos conhecimentos procurou legitimar-se, na pratica,
pela atribuicao de cada uma das disciplinas por mais de um professor, na pressuposi¢ao de
que assim, sem “proprietarios”, cada conjunto de conhecimentos pudesse ser discutido de
forma mais articulada.

Entretanto, a propria organizacio dos conteidos em “grade” de disciplinas
fortaleceu a disciplinaridade e fez com que os professores dividissem a ementa em itens e
cada um ficava com uma “parte” e af uma disciplina, com um conjunto de conhecimentos
tornava-se duas com enfoques e praticas diferenciadas.

Em 2003, o trabalho da disciplina gestao de sistemas educacionais foi organizado em
dupla e, com base nas experiéncias dos dois anos anteriores, decidimos realizar um processo
de ensino que pudesse a0 mesmo tempo fazer um trabalho articulado de modo a enfrentar
os desafios postos para a formacao de gestores de escolas e que sdo, como diz MACHADO

(2002, pp.10-11):

1) aqueles vinculados as mudancas de paradigma, a reconstruc¢ao da cultura
de formacio e a experimenta¢do de novas praticas nesse campo;

2) os desafios relacionados com o contexto que vem determinando a
institui¢ao de novos padroes de gestdo escolar, com fortes determinagoes
sobre o processo de aprendizagem e de formacdo dos profissionais que
tomem em consideragdo esse contexto complexo, heterogéneo e em
permanente mudanga é um desafio ndo s6 de ordem metodolégica, mas
de contetdo social e ético que deve circundar as praticas de formacio de

gCStOfCS escolares.

Quando recebfamos os alunos para a disciplina Gestao 111, éramos solicitadas para
desenvolver atividades voltadas para o “como” fazer a gestao. Pediam modelos de
planejamento, roteiros de pauta de reunido, roteiro de projeto politico pedagdgico, modo de
preencher os formularios que vinham dos o6rgaos da administragao central. Essas
expectativas eram embasadas nas praticas de tinham vivenciado em outros momentos do

curso e nos relatos de pessoas que ja tinham concluido a formagao.
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A partir desse quadro, decidimos realizar uma pratica docente que pudesse
desenvolver um processo de aprendizagem mais critico, consistente e coerente com a
roposta educativa que estava pressuposta no projeto da Faculdade, verificando a

b

legitimidade da intervengao.

REFERENCIAS

AGUIAR, Marcia Angela da Silva., Gestao da educa¢iao e a formacio do profissional da
educagdo no Brasil. In: FERREIRA, Naura Syria Carapeto. & AGUIAR, Marcia Angela da
Silva (orgs.). Gestao da educagao: impasses, perspectivas e compromissos. 8 ed. S. Paulo:
Cortez, 2012.

BAFFI, Maria Adelia Teixeira. O planejamento em educagao: revisando conceitos para
mudar concepgdes e praticas. Petrépolis, 2012. Disponivel em:
http://www.miniweb.com.br/educadores/Artigos/ PDF/fundamentos_educacao.pd

FEBF/UER].Curticulo do Curso de Pedagogia da FEBF — Multi-habilitacao em Supetvisao
Escolar, Orientagao Educacional e Supervisao Escolar. Duque de CaxiasR], 2003.

LUCKES]I, Carlos Cipriano. Avaliagao da aprendizagem escolar: estudos e proposi¢oes. 22.
ed. Sao Paulo: Cortez, 2011.

MACHADO, Maria Agla¢ de Medeiros. Desafios a serem enfrentados na capacitagdo de
gestores escolares. Em Aberto, Brasilia, v. 17, n. 72. p. 97-112, fev/jun, 2002.



140

- XXVT -
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Estudos vém demonstrando os problemas enfrentados pela Educaciao de Jovens e
Adultos (EJA) no Brasil, desde seu reconhecimento como algo que diz respeito a toda a
sociedade até sua real inser¢do nas politicas publicas sociais como uma modalidade da
educacgao (1996). Entre esses problemas esta a formag¢ao docente para esta modalidade e a
organiza¢ao diferenciada do trabalho pedagdgico, dadas suas especificidades. (ARROYO,
2006; BARRETO, 2006; MACHADO, 2008). A formacao de professores ¢ tema de
discussoes e de politicas no Brasil mais intensamente a partir da década de 1990, o que nos
leva a considerar a influéncia do contexto internacional, pautado desde entdo pelo ideario
neoliberal. (GENTIL e COSTA, 2011).

Entre as contradi¢oes presentes nos processos educativos escolares, uma delas, em
se tratando da EJA, é que, por um lado, aprovar a EJA como uma modalidade de ensino é
ter o reconhecimento institucional de uma necessidade de parcela da populagao por tanto
tempo excluida das politicas publicas; por outro, a escolarizagao de processos educativos
antes nao formais implica em exigéncias institucionais e traz, como afirma Arroyo (2000), o
risco de reducio e regulacao destes.

Neste contexto, sem a inten¢ao de generalizagdes, mas com intuito de contribuir para
a consecugdo de politicas educacionais efetivas e considerando caracteristicas proprias da
educagiao em Mato Grosso, situamos nossa problematica, A inexisténcia de cursos superiores
voltados exclusivamente para esta modalidade no estado; a existéncia de uma politica definida

de formagao continuada de professores da rede publica estadual; e a organiza¢ao da educagao



141

de jovens e adultos em CEJAs (Centros de educagao de Jovens e Adultos), caracterizados
como espagos especificos para atender as demandas nos levam a questionar: como se
desenvolve a formagao continuada de professores da EJA? Tomamos como /cus da pesquisa
um CEJA do interior do estado, analisamos documentos institucionais que orientam a
implementag¢ao de politicas e dados coletados por meio de entrevistas com professores e
gestores.

Em 2000, o Conselho Estadual de Educacio de Mato Grosso (CEE/MT)
normatizou a EJA. O I Seminario Estadual de Educagao de Jovens e Adultos aprovou o
Programa de Educacdao da modalidade para o Estado com as diretrizes e critérios de oferta.

A Politica Publica de Educagao de Jovens e Adultos do Estado apresenta também

uma discussao sobre a formacao continuada especifica dos profissionais da EJA:

Grande parte dos professores de EJA nio teve, na formacido inicial,
qualquer noticia sobre o campo da EJA, nem sobre a existéncia de sujeitos
de direito a educacio com mais de 15 anos, nao-escolarizados. A formacio
inicial, no entanto, ndo encerra a necessidade de aprender
permanentemente de todos os profissionais, assim como esta necessidade
nunca se basta, ao longo de toda a vida. Professores sio, também, sujeitos
jovens e adultos em processo de aprender, e nessa condi¢do, de aprender
do quefazer pedagdgico, ou seja, ressignificando suas proprias praticas,
pela possibilidade de ampliar a compreensio que tém sobre elas. Esse
movimento é denominado de formacao continuada, ¢ como tal, devida a
todos os profissionais da educacao. (SEDUC, 2009, p. 14).

Em Mato Grosso os CEJAs forma ctriados (Decreto n® 1.123 de 28/01/2008 -
SEDUC/MT) com objetivo de propiciar um novo sentido de educagio com relagio a tempos
e espacos de aprendizagem, respeitando as especificidades dos sujeitos desta modalidade.

As propostas pedagdgica e metodolégica definidas para os CEJAs sao estabelecidas
pelas Regras de Organizacao Pedagogica (ROPs), documento orientativo anual emitido pela
SEDUC, que contém também orientacdes de organizacao das horas atividades destinadas a
formagao dos professores. Ha uma Carga Horaria de Formaciao do Professor (CHEFP),
formacao por area de conhecimento, além daquela determinada para toda a rede estadual
(Projeto Sala do Educador), que ocorre sob supervisio do CEFAPRO.

A organizacao do trabalho docente diferencia os CEJAs de outras unidades escolares
e possibilita aos professores um tempo remunerado para a formagido continuada e a
preparacio das aulas. Nas horas atividades ocorrem: Reunido por Area do Conhecimento;

Reunido Pedagogica; Planejamento para as Oficinas; Estudo de Grupo; Sala do Educador;



142

ha uma formacao continuada especifica para o atendimento desta demanda, valorizando a

troca de experiéncias e o planejamento coletivo.

Essas trocas, que contribuem para a mudanca da forma de agir do
educador, sdo, na verdade, um dialogo entre a teoria dele com a dos outros
educadores que participam do grupo de formagao e o deles com autores
que refletiram sobre os mesmos temas. Muitas vezes, esses didlogos se ddo
sobre a forma de trocas de experiéncias em que estas sdo concretizagdes
de teorias, que em razdo do seu nivel de abstracdo, sdo mais dificeis de
serem explicitadas de outra forma. (BARRETO, 2006, p.97).

A possibilidade da formagao continuada em servigo para o profissional da educagao
que atua na EJA em Mato Grosso pode ser considerada um avango em relagao as demandas
da modalidade, ainda que nao suficiente. Entre os sujeitos da pesquisa destaca-se a
compreensao desta forma¢ao como espago de trocas de experiéncias, momento de interagao
e integracao e de compreensao da teoria como um aporte necessario para as reflexdes acerca
de praticas, metodologias e estratégias politico pedagogicas.

Professores dos CEJAs realizavam encontros por area de conhecimento, dentro da
sua CHFP, discutiam e planejavam; realizavam conselho de classe, avaliagdes, grupo de
estudo e lancamentos no sistema SigEduca, em consonancia com as Regras de Organizagao
Pedagégico (ROP) vigentes no ano letivo. Depoimentos sobre a especificidade da formagao
por area valorizam a relagdo teoria e pratica e dao énfase ao planejamento coletivo das
diversas atividades que eram realizadas em conjunto: aulas campo, oficinas, aulas culturais,
projetos.

A ROP/2017, publicada em 2016, constituiu-se no gatilho das mudancas na
organizagdo do trabalho pedagégico e consequentemente na formagao continuada de
professores dos CEJAs. Dada a limitagao deste texto destacamos a oferta em forma de carga
horaria etapas, que “possibilita ao estudante concluir a carga horaria da disciplina
independente do ano civil ou escolar”, em qualquer tempo, precisando apenas totalizar, por
somatoéria de perfodos frequentados, a carga horaria prevista para conclusio de cada uma.
Volta a imperar a concep¢ao disciplinar em lugar de areas de conhecimento, o que significa
que os encontros de formagao por area “deixam de ser necessarios”, o planejamento coletivo
“perde importancia” até pela dificuldade de manuten¢ao da mesma turma de estudantes e
pela avaliagao individualizada e disciplinar. O que se constituia como um espago de trocas e
de formacio continuada valorizada pelos docentes, foi descartado por meio de um

documento orientativo que teve forga de lei, sem processos de avaliagio ou consulta.
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A pesquisa realizada evidencia contradi¢bes existentes: a criacao de CEJAs como uma
tentativa de atendimento a demanda especifica existente, alardeado como necessidade
nacional; a instituicio de tempos/espaco de formacio préprios para os educadores desta
modalidade, seguidos de determinag¢des institucionais estaduais de desmonte do que poderia
ser um elemento da qualidade da educagao de jovens e adultos. Sao parte de uma perspectiva
crescente no pafs, a tendéncia gerencialista na educagdo, com seus principios de
individualismo, flexibilizagdo e consequente aligeiramento da formagao, que prejudicam

inclusive a formagdo continuada de professores.
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INTRODUCAO

Este é um relato de experiéncia no Programa Residéncia Pedagdgica (PRP) lancado
pelo Ministério de Educa¢io (MEC) e pela Coordenacgao de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES), no ano de 2018. Objetivamos compreender o projeto institucional
do PRP como politica de formagio académico-profissional” de professores, no viés critico-
reflexivo e criativo; ultrapassando a perspectiva técnico-regulatéria da proposta

governamental.
ATUAGCAO NO PROGRAMA RESIDENCIA PEDAGOGICA

Nesta escrita, o contexto da pratica da politica serve como referencial de anilise
bl 5
ciente que essa ¢ incipiente, pois o PRP foi implementado a alguns meses, ou, conforme Ball,

Maguire e Braun (2016), a atuacdo nessa politica é recente.

19 Diniz-Pereira (2008) designou "formacio académico-profissional" a jun¢io da formacio inicial e a
continuada de professores, como responsabilidade compartilhada entre a universidade e a escola de
Educacio Basica.
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As principais normativas da atual politica de formacao docente sio a Resolugao
CNE/CP n° 02/2015 e o Parecer CNE/CP n° 02/2015%; e o Decreto n° 8.752/2016*. O
Programa Institucional de Bolsa de Inicia¢ao a Docéncia (PIBID) foi uma alternativa exitosa
na formagao de professores, mas que necessitou a mobilizacdo para que o mesmo nao fosse
extinto. Disso resultou a descaracterizacao do PIBID, com a criacio do Programa de
Residéncia Pedagdgica, proposto pela Portaria n® 38/2018 e pelo Edital n°® 06/2018 da
CAPES (BRASIL, 2018a, 2018b).

Esse Edital destaca dentre seus objetivos: “Aperfeicoar a formacao dos discentes de
cursos de licenciatura, por meio do desenvolvimento de projetos que fortalecam o campo da
pratica e conduzam o licenciando a exercitar de forma ativa a relacdo entre teoria e pratica
profissional docente [...]” (BRASIL, 2018b, p. 01). Define que a “residéncia pedagogica ¢é
uma atividade de formagao realizada por um discente regularmente matriculado em curso de
licenciatura e desenvolvida numa escola publica de educagao basica, denominada escola-
campo”. (BRASIL, 2018b, p. 01).

A UNIPAMPA optou participar do referido Edital ao refletir ser uma forma de
conhecer a politica “por dentro”. O PRP propoe a implementacao da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) da Educagao Infantil e do Ensino Fundamental como processo de
formacao dos académicos e vincula-se ao estagio curricular supervisionado. Revertemos esse
proposito para um processo diferente do intuito governamental, no sentido do projeto do
PRP UNIPAMPA (2018) ser mais um espaco de formagao académico-profissional entre a
universidade e as escolas de Educagao Basica numa perspectiva critico-reflexiva e inovadora.

Ball, Maguire e Braun (2016) entendem que a politica educacional acontece com o
trabalho dos professores no chao da escola; onde o texto da politica, com suas
intencionalidades (muitas delas implicitas), ¢ implementado na atuagdo cotidiana. Nesse
relato, o PRP tem sua atuacio com uma docente orientadora, vinte e sete académicos
residentes do Curso de Ciéncias da Natureza e quatro professoras preceptoras de trés escolas-
campo no municipio de Uruguaiana-RS.

As atividades do PRP iniciaram em agosto de 2018; foram, inicialmente, planejadas
pelos docentes da Universidade envolvidos no Programa, preocupados com uma proposta

institucional sem o viés formatado, restrito a concepgao curricular da famigerada BNCC, que

20 A Resolu¢ao CNE/CP n° 02/2015 e o Parecer CNE/CP n° 02/2015 dispéem sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formagio inicial e continuada.

21O Decreto n°® 8.752/2016 dispoe sobte a Politica Nacional de Formagio dos Profissionais da
Educacio Basica.
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tem as competéncias como principio basico formativo da educagao; perspectiva essa com
foco na formagao técnica, performatica, do ensinar a fazer. Ao contrario, o planejamento da
UNIPAMPA foi participativo e coletivo, tendo como foco a inovagao pedagogica. Inovagao
essa concebida® como um conjunto de intervengdes coletivas e participativas, que visam
estratégias de construcdao, execugiao e avaliagio de objetivos, conceitos, metodologias,
tecnologias e espacos educacionais necessarias as transformacoes histérico-sociais de uma
comunidade escolar, com protagonismo dos envolvidos.

O PRP esta organizado em quatro etapas, sendo: Etapa I - Formac¢ao do grupo de
preceptoras e residentes; Etapa II - Ambientacgdo e contextualiza¢ao da escola-campo; Etapa
III - Imersao e docéncia na escola-campo; Etapa IV - Relatorio final, avaliagdo e socializagao.
As etapas totalizam quatrocentos e quarenta horas. Até o momento, atuamos com as duas
primeiras etapas.

Nos encontros formativos entre professora orientadora, residentes e preceptoras, na
Etapa I, diferentes estratégias metodologicas foram implementadas, das quais emergiram
varias tematicas. Os residentes e preceptoras sistematizaram seus conhecimentos de forma
reflexiva, critica e criativa com a elaboracao de /apbooks individuais, socializados ao final da
etapa. Foi proposto também um caderno de anotagoes das reflexdes, denominado “caderno
de ideias pedagogicas”.

Na Etapa 11, os residentes foram divididos em trés escolas-campo. Na ambientagao
realizaram a contextualizagdo dessas, analise dos projetos politico-pedagdgicos, entrevistas
com as equipes gestoras, observacoes dos contextos educativos e participagao em reunioes,
entre outras acoes educativas. Houve a socializagao criativa das atividades, quando residentes
relataram o quanto estao se percebendo em processo formativo da identidade profissional
docente, assumindo-se nessa profissio tao importante, mas desvalorizada social e
economicamente.

O relato de uma preceptora ilustra esta etapa: “[...] A ambienta¢ao e analise do PPP
me ajudaram a conhecer melhor a escola, as vezes a rotina nao nos permite que vejamos com
riqueza de ideias como esta constituida e estruturado e o nosso espago de trabalho.”. Um
residente manifesta que “[...] permitiu conhecer nao apenas a estrutura fisica da escola, mas

sim compreender o contexto que a envolve. Local que atende comunidades pertencentes a

22 Bssa perspectiva de inovagao pedagogica resulta dos estudos do Grupo de Pesquisa em Inovacio
Pedagégica na  Formagio  Académico-profissional de  Profissionais da  Educacio

(GRUPI/UNIPAMPA).
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uma realidade diferente das quais estamos habituados a conhecer em nossas praticas. E isso
torna essa experiéncia unica. |...]”.

Nosso desafio é continuar nas demais etapas do projeto institucional do PRP com a
perspectiva de que os residentes atuem nas escolas-campo como protagonistas criticos e
inovadores na area de Ciéncias da Natureza; muito além do que preconiza o texto da politica

governamental desse Programa.

REFLEXOES FINAIS

Percebemos que o texto da politica é alterado na atuagao cotidiana, coletiva, reflexiva
e consciente da fungao social da educagao publica. A atuagao no projeto institucional do PRP
possibilitou avangos em que a inovagao pedagdgica aconteceu nas e pelas pessoas envolvidas
na formagao académico-profissional de docentes.

Tomamos conhecimento de que a residéncia pedagogica foi incorporada a proposta
da Base Nacional Comum de Formacao de Professores da Educacio Basica, baseada em
competéncias técnico-regulatérias. Apresentada pelo MEC, em dezembro passado, sem
consulta aos profissionais da educagao, tramitara no Conselho Nacional de Educa¢iao neste
ano.

Muitos desafios educacionais enfrentaremos nesses tempos sombrios. Freire (2010,
p- 72) nos inspira a esperangar: “Ha uma relagao entre a alegria necessaria a atividade
educativa e a esperanca. A esperan¢a de que professor e alunos juntos podemos aprender,
ensinar, inquietar-nos, produzir e juntos igualmente resistir aos obstaculos a nossa alegtia.

[...] A esperanca faz parte da natureza humana.”.

REFERENCIAS

BALL, S. J.; MAGUIRE, M.; BRAUN, A. Como as escolas fazem as politicas: atuagido
em escolas secundarias. Ponta Grossa: editora UEPG, 2016.

BRASIL. Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES.
Portaria n°® 38, de 28 de fevereiro de 2018. Institui o Programa de Residéncia Pedagdgica.
Brasilia, 2018a.

BRASIL. Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior. Edital CAPES
n°® 06/2018. Programa de Residéncia Pedagogica. Chamada Publica para apresentacio de
propostas no ambito do Programa de Residéncia Pedagdgica. Brasilia, 2018b.



148

DINIZ-PEREIRA, J. E. A formagao académico-profissional: compartilhando
responsabilidades entre as universidades e escolas. In: TRAVERSINI, Clarice et al. (Org.).

Trajetorias e processos de ensinar e aprender: didatica e formacao de professores. 1.
ed. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2008, v. 1, p. 253-267.

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 41 ed. Sao
Paulo: Paz e Terra, 2010.



149

- XXVIII -

CONSTRUINDO A BRINQUEDOTECA DA UNIOESTE
DE CASCAVEL

Eliana Maria Magnani®,
docente da Universidade Estadual do Oeste do Parani — Unioeste/Cascavel
e.m.magnani@hotmail.com

Fernanda da Silva
discente da Universidade Estadual do Oeste do Parana — Unioeste/Cascavel.
ferssavedral 0@gmail.com

INTRODUCAO

Este texto discute a importancia da brinquedoteca para a formagao ludica (atividades
relacionadas ao jogo, ao brinquedo e a brincadeira) de professores/as. Para tanto, apresenta
uma experiéncia pratica, que resultou de um projeto de extensio sobre brinquedoteca
realizado pela Universidade Estadual do Oeste do Parana — Unioeste/Cascavel. A atividade
foi desenvolvida com a improvisacio de uma brinquedoteca no dia 21/11/2018, no VII
SEPEC — Seminario de Pratica de Ensino dos Cursos de Licenciaturas do CECA (Centro de
Comunicagio e Artes), juntamente com os participantes do projeto - académicos(as) do curso
de Pedagogia dessa instituicao de ensino e por professoras que atuam em um hospital do
municipio de Cascavel. Os/as participantes do projeto/oficina sio denominados neste artigo
de brinquedistas.

Desde 2016 a Unioeste/Cascavel prevé a organizacdo de uma brinquedoteca para
promover atividades ladicas a comunidade interna e externa da instituigdo. Ademais, o Plano
Municipal de Educagao de Cascavel diz assegurar a implantacao de brinquedoteca (2015-
2025) em Centros de Educacao Infantil e na Educag¢ao em Tempo Integral. Isso significa que

a formacio ladica dos/as professores/as precisa ser desenvolvida.

2 UNIPAMPA. Projeto Institucional do Programa Residéncia Pedagdgica. Bagé, 2018.
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O projeto de extensio sobre brinquedoteca da Unioeste/Cascavel ocortre hé trés anos
e objetiva preparar pessoas para atuarem em espagos ludicos. Os conteudos abordados
durante o projeto foram/sao: diferentes tipos de brinquedotecas; organizacio,
funcionamento, atendimento e manuten¢ao de brinquedotecas; jogos e brincadeiras para
todas as idades; tipos de brincar — dirigido, mediado e livre. Com o intuito de por em pratica
esses conhecimentos adquiridos no decorrer do projeto improvisamos, juntamente com 0s
brinquedistas, uma brinquedoteca no VII SEPEC. Participaram dessa tarefa académicos(as)
do curso de Pedagogia, do curso de Letras bem como seus/suas filhos(as). A seguir, no¢des
dos contetdos explorados durante o projeto de extensdo, os quais fundamentaram a
improvisac¢ao da brinquedoteca, que aconteceu no laboratério dos cursos de licenciaturas e

a0 ar livre na Unioeste.

CONSIDERACOES ACERCA DA BRINQUEDOTECA

Compreendemos por brinquedoteca o ambiente organizado com diferentes materiais
ludicos, onde seus usuarios escolhem as brincadeiras com os brinquedistas. Conforme
estudos (CUNHA, 1994; KISHIMOTO, 2011), ha varios tipos de brinquedotecas na area da
educagio, da satude, do servigo social, do setor juridico e do lazer. Destacamos a importancia
da brinquedoteca para a formacao inicial e continuada de professores/as. Por isso, pensamos
nesse ambiente para todas as idades, o qual foi constituido de cantos tematicos.

Para tanto, adotamos os conhecimentos de Garon (1996), que utiliza o Sistema ESAR
para a classificacio e catalogacio de jogos/brinquedos, ESAR significa: E, jogo de exercicio;
S, jogo simbélico; A, jogo de acoplagem; R, jogo de regras. Os jogos de exercicio exigem o
movimento do corpo e para a realizagdo desse jogo sugerimos a bola, a corda, o bambolé¢, o
escorregador, a perna de pau. Sobre o jogo simbélico, que envolve a fantasia/imaginacio,
indicamos objetos que representam a nossa cultura, como instrumentos musicais, roupas
para diferentes profissbes e acessorios domésticos. Em relacdo aos jogos de
acoplagem/ constru¢io, que desenvolvem diversas habilidades citamos os objetos de montar
e os materiais reciclaveis, aqueles que podem ser utilizados para a confecgao de brinquedos.
Acerca dos jogos de regras, apontamos os normalmente utilizados em ambientes internos
como o jogo da memoria, o dominé e o quebra-cabegas.

Tal classificacdo, auxilia os responsaveis pela brinquedoteca a fazerem o
planejamento dos cantos tematicos, dos materiais e equipamentos a serem pensados e

adquiridos para a organizagao do ambiente. Além disso, é fundamental pensar no espago
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fisico adequado ao desenvolvimento das atividades propostas. A Espanha tem uma lei que
determina 2 m? por usudtio da brinquedoteca™. Essa determinagio é importante porque
estabelece o minimo de espago fisico para que as brincadeiras ocorram com qualidade. Essa
lei, ainda, estipula a formagao do responsavel pela brinquedoteca. O Brasil nao tem uma lei
com essas exigéncias, o que facilita a abertura apenas de depdsito de brinquedos.

A qualidade da brinquedoteca depende de muitos fatores como: espago fisico
adequado; quantidade e diversidade de materiais e de cantos ladicos; manutengao do
ambiente como reposicdo dos materiais, higienizacdo dos objetos e capacitagdo dos
brinquedistas para que respeitem os diferentes tipos de brincar — dirigido, mediado e livre.
Na brinquedoteca improvisada da Unioeste o brincar foi organizado pelos brinquedistas,
acompanhado por eles, mas os frequentadores do ambiente eram livres para escolherem as
brincadeiras. Esse conhecimento ¢ fundamental para o bom funcionamento da

brinquedoteca.

A PRATICA NA/DA BRINQUEDOTECA

Os conhecimentos supramencionados foram discutidos no projeto de extensao e
colocados em pratica no VII SEPEC pelos brinquedistas, participantes do projeto de
extensao, que se reuniram um dia antes do evento e decidiram simular uma brinquedoteca
com os materiais disponiveis no laboratério de licenciaturas da Unioeste/Cascavel.

A brinquedoteca contou com os cantos criados a partir do Sistema ESAR (GARON,
1996): os jogos utilizados para o exercicio (E) ficaram ao ar livre (amarelinha, bambolé, perna
de pau e escorregador); os jogos relacionados a imaginac¢ao (S) foram a casinha (com fogao,
geladeira, boneca/o0) e o teatro de fantoche/dedoche; os jogos de acoplagem/construgao (A)
ocorreram em forma de oficina de confeccio de brinquedos com diversos materiais
reciclaveis; os jogos de regras (R) como os de memoria ficaram dispostos em carteiras. Os
brinquedistas auxiliavam os participantes da brinquedoteca, académicos/as dos cursos de
Pedagogia e de Letras bem como seus/suas filhos/as. Todos eram livres para escolherem as
brincadeiras planejadas pelos brinquedistas, que ocorriam no ambiente interno e externo do
laboratério.

No ambiente externo o canto dos jogos de exercicio chamou a aten¢ao de todos

os/as académicos/as que entravam na instituicio. Houve muita interagio e aquelas pessoas

2 MAGNANI, 2012.
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que nunca haviam brincado de perna de pau, por exemplo, puderam aprender ou ensinar
os/as colegas e brinquedistas. O escorregador, improvisado no gramado da instituicao com
a ajuda de papelao, foi o brinquedo mais explorado por criangas de todas as idades. Até
professoras da Unioeste se aventuraram na brincadeira.

No ambiente interno do/da laboratétio/brinquedoteca os patticipantes jogaram
diversos jogos, fizeram bonecos/as de pano e de tampinhas de garrafas PET. O teatro de
fantoche, realizado por um brinquedista com deficiéncia visual, que contou a sua histéria de
vida encantou as pessoas.

Apobs o encerramento da atividade os brinquedistas desmontaram a brinquedoteca,
arrumaram o laboratério e afirmaram que a experiéncia foi maravilhosa, pois houve muita
diversio, interacao e cooperagao. Os brinquedistas reconheceram que puderam unir teoria a

pratica.

CONSIDERACOES FINAIS

Este artigo analisou a importancia da brinquedoteca para a formagao de
professores/as. Apresentou o conhecimento sobre o assunto elaborado a partir de pesquisas,
de experiéncias construidas e vivenciadas por meio do projeto de extensao acerca da
brinquedoteca, o qual foi realizado na Universidade Estadual do Oeste do Parana -
Unioeste/Cascavel. A atividade pratica do projeto, desenvolvida em forma de brinquedoteca,
causou um enorme impacto na institui¢ao, pois além de os brinquedistas vivenciarem esta
ideia, académicos/as de outros cursos enxergaram a dimensao da brinquedoteca. Ademais,
docentes da universidade, especialmente os/as tresponsaveis pela pratica de ensino
observaram e também participaram das brincadeiras. Tal experiéncia reforcou a necessidade
de implantagio de brinquedoteca na Unioeste, assim sairemos do improviso e nos

tornaremos referéncia para Cascavel e regiao.
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- XXIX -

A ELABORACAO DE TESE PARA MESTRANDOS:
ENFRENTANDO DESAFIOS

Eliete de Pinho Araujo — UniCEUB/DF

Professora, mestre, doutora — eliete.araujo@ceub.edu.br

INTRODUCAO?

Este projeto tem como objetivo geral estudar a pratica da elaboracao de uma tese.

Como os livros devem ser lidos? Qual a ordem mais adequada? Os géneros de tese
em: experimental, quando é precedente de literatura cientifica e; tese bibliografica, quando
trata de livros que auxiliam a falar.

Alguns livros sao essenciais para este estudo. Os textos conceituam e contextualizam

os métodos cientificos existentes para o desenvolvimento da pesquisa cientifica.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A abordagem metodologica da pesquisa é a pesquisa-a¢io por meio de material
bibliografico. Autores como Eco, Beaud, Gil, Lakatos e Marconi, Mazzotti e

Gewandsznajder foram estudados.
FUNDAMENTACAO TEORICA

Quanto as primeiras classificacbes da ciéncia, quem as estabeleceu foi Augusto

Comte. Em ordem crescente de complexidade, a classificagao de Comte se configura da

% Nota: Agradecemos aos mestrandos pela participacio e colaboracdo neste trabalho de pesquisa:
André Luiz Primo Bertoletti - UniCEUB/DF; Eveline dos Santos Guimaries — UniCEUB/DF;
Natilia Costa Araujo - UniCEUB/DF e Victor Craviée Régo Brandio - UniCEUB/DF.
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seguinte forma: Matematica, Astronomia, Fisica, Quimica, Biologia, Sociologia e Moral.
Apbs o conceito de Comte, surgiram diversas outras classificagoes, inspiradas em seu
raciocinio ou nao. Ainda a definicio do conceito de ciéncia adotada por Trujillo Ferrari
(2000) ¢é de que “a ciéncia é todo um conjunto de atitudes e atividades racionais, dirigidas ao
sistematico conhecimento com objeto limitado, capaz de ser submetido a verificagao”. (in
Lakatos e Marconi, 2000).

Umberto Eco (2007) recomenda que ¢ preciso fornecer informagoes precisas sobre
as edigbes criticas e atengdo ao citar autores antigos de fontes estrangeiras. Nada de
estabelecer equivaléncias faceis entre termos de linguas diferentes. Menciona sobre o orgulho
cientifico e apresenta a coragem na redagao e, quando chegar a hora de testar as ideias da
tese, “se nao existe o sentimento de qualificacdo nao se deve apresentar a tese”. Arremata
que se acaso uma pesquisa venha a ser apresentada é porque ha o sentimento de preparagao
com isso, ndo havera o direito a atenuantes.

Em, “Como se faz uma tese em ciéncias humanas” relata uma ultima postura do
pesquisador: “modéstia e prudéncia servem para a preparagao do texto, porém, durante a
apresentacdo do seu trabalho, orgulho e arrogancia”. Ninguém devera saber melhor tudo
aquilo que vocé dira sobre o assunto! (Eco, 2007)

Como elaborar projetos de pesquisa? Pode-se definir pesquisa como o procedimento
racional e sistematico que tem como objetivo fornecer respostas aos problemas que siao
propostos. A pesquisa é requerida quando nao se dispde de informacgio suficiente para
responder ao problema, ou entio quando a informacao disponivel se encontra em tal estado
de desordem que nao possa ser adequadamente relacionada ao problema (GIL, 2017).

Segundo Gil (2017), as pesquisas se classificam em dois grupos: razdes de ordem
intelectual e razoes de ordem pratica. A primeira vem do intuito de conhecer pela prépria
satisfacao de conhecer. A segunda decorre do desejo de conhecer como fazer algo de maneira
malis eficiente ou eficaz. Diz que algumas caracteristicas sio importantes para que se tenha
um bom perfil pesquisador, lista as mais importantes e recomendadas: conhecimento do
assunto a ser pesquisado; curiosidade; criatividade; integridade intelectual; atitude
autocorretiva; sensibilidade social; imaginacao disciplinada; perseveranga e paciéncia;
confianga na experiéncia.

Aponta ainda que nao existe uma regra que determina o que deve conter o conteudo
de uma pesquisa. Normalmente isso se determina pelo tipo de problema a ser pesquisado e
também pelo estilo de seus autores. E necessario que o projeto esclareca como se processara

a pesquisa, quais as etapas que serdo desenvolvidas e quais os recursos que devem ser
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alocados para atingir seus objetivos. E necessirio, também, que o projeto seja
suficientemente detalhado para proporcionar a avaliagio do processo de pesquisa.
Rigorosamente, um projeto s6 pode ser definitivamente elaborado quando se tem o
problema claramente formulado, os objetivos bem determinados, assim como o plano de
coleta e analise dos dados.

O “Método nas ciéncias naturais e sociais: pesquisa quantitativa e qualitativa” foi
escrito por dois autores diferentes, cada um com a sua fundamentagao sobre o assunto e
métodos cientificos. Na primeira parte, GEWANDSZNAJDER discute, em quatro
capitulos, o método nas ciéncias naturais, apresentando conceitos basicos como o da lei,
teoria e teste controlado.

Comeca com uma abordagem geral do método nas ciéncias naturais e um alerta sobre
a nao concordancia completa entre filésofos da ciéncia sobre as caracteristicas do método
cientifico. Muitos concordam que ha um método para testar criticamente e selecionar as
melhores hipoteses e teorias. Neste sentido diz que ha um método cientifico, em que a
observagao, a coleta dos dados e as experiéncias sao feitas conforme interesses, expectativas
ou ideias preconcebidas, e nio com neutralidade. Sdo formuladas teorias que devem ser
encaradas como explica¢Oes parciais, hipotéticas e provisorias da realidade.

Em seguida trata-se dos pressupostos filoséficos do método cientifico, destacando
as caracteristicas do positivismo légico, segundo o qual o conhecimento factual ou empirico
deve ser obtido a partir da observagao, pelo método indutivo, bem como as criticas aos
positivistas, cujo objetivo central era justificar ou legitimar o conhecimento cientifico,
estabelecendo seus fundamentos 16gicos e empiricos

O texto estimula a critica sobre a natureza dos procedimentos utilizados na pesquisa
cientifica. Destaca que a percep¢ao de um problema deflagra o raciocinio e a pesquisa,
levando-nos a formular hipéteses e a realizar observacdes. Importantes descobertas nao
foram totalmente casuais, nem os cientistas realizavam observagdes passivas, mas
mobilizaram-se a procura de algo, criando hipéteses ousadas e pertinentes, o que aproxima
a atividade cientifica de uma obra de arte.

O senso comum, formado pelo conjunto de crengas e opinides, limita-se a tentar
resolver problemas de ordem pratica. Assim, enquanto determinado conhecimento
funcionar bem, dentro das finalidades para as quais foi criado, continuara sendo usado. Ja o
conhecimento cientifico procura sistematicamente criticar uma hipétese, mesmo que ela

resolva satisfatoriamente os problemas para os quais foi concebida. Em ciéncia procura-se
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aplicar uma hipdtese para resolver novos problemas, ampliando seu campo de agao para além
dos limites de objetivos praticos e problemas cotidianos.

Na outra metade do livro é discutida a questaio do método nas ciéncias sociais, com
énfase nas metodologias qualitativas, analisando seus fundamentos. Coloca que nao ha um
modelo unico para se construir conhecimentos confiaveis, e sim modelos adequados ou
inadequados a0 que se pretende investigar e que as ciéncias sociais vém desenvolvendo
modelos préprios de investigagao, além de propor critérios para orientar o desenvolvimento
da pesquisa, avaliar o rigor dos procedimentos e a confiabilidade das conclusées que nao
prescindem de evidéncias e argumentacio solida. E analisada as raizes da crise dos
paradigmas, situando historicamente a discussao sobre a cientificidade das ciéncias sociais.
Enfatiza fatos que contribuiram para estremecer a cren¢a na ciéncia, como 0s
questionamentos de Kuhn, nos anos sessenta, sobre a objetividade e a racionalidade da
ciéncia e a retomada das criticas da Escola de Frankfurt, referentes aos aspectos ideologicos
da atitude cientifica dominante.

Caracteriza-se a abordagem qualitativa por oposi¢do ao positivismo, visto muitas
vezes de maneira ingénua. Na pratica, observa-se com frequéncia a coexisténcia de
caracteristicas atribuidas a diferentes paradigmas. Estuda-se o planejamento de pesquisas
qualitativas, discutem-se alternativas e sugestoes, acompanhadas de exemplos que auxiliam o
planejamento e desenvolvimento de pesquisas. Diferentemente das quantitativas, as
investigacOes qualitativas ndo admitem regras precisas, aplicaveis a uma infinidade de casos,
por sua diversidade e flexibilidade. Diferem também quanto aos aspectos que podem ser
definidos no projeto. Enquanto os pés-positivistas trabalham com projetos bem detalhados,
os construtivistas sociais defendem um minimo de estruturacao prévia, definindo os aspectos
referentes a pesquisa, no decorrer do processo de investigagao.

Para a autora, um projeto de pesquisa consiste basicamente em um plano para uma
investigacdo sistematica que busca uma compreensio mais elaborada de determinado
problema. Em qualquer cenario operado, o projeto deve indicar: o que se pretende investigar;
como se planejou conduzir a investigacao; porque o estudo ¢ relevante. Encerrando a obra,
destacando dois aspectos pertinentes a pesquisa sendo o primeiro a analise de pesquisas
anteriores sobre o mesmo tema e ou sobre temas correlatos e o segundo, discussao do
referencial tedrico. Sendo a produgao do conhecimento uma construgao coletiva da
comunidade cientifica, o pesquisador formulara um problema, situando-se e analisando
criticamente o estado atual do conhecimento em sua area de interesse, comparando e

criticando abordagens teérico-metodoldgicas e avaliando o peso e confiabilidade de
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resultados de pesquisas, identificando pontos de consensos, controvérsias, regides de sombra
e lacunas que merecem ser esclarecidas. Posicionar-se-4 quanto ao referencial teérico a ser
utilizado e seguira o plano estabelecido.

Beaud (2007) em seu livro “A Arte da Tese: Como redigir uma Tese de Mestrado ou
de Doutorado, uma monografia ou qualquer outro trabalho Universitario” mostra como se
deve elaborar estes trabalhos cientificos. Diz que de forma a sanar davidas no que concerne
a trabalhos académicos, A Arte da Tese ¢ um manual pratico que visa sanar as duvidas de
quem esta adentrando no mundo dos trabalhos universitarios. O livro traz de forma objetiva
um passo a passo de como esses trabalhos devem ser produzidos, desde o que ¢ uma tese
até o que deveria ser feito apos a tese, passando pela redagao técnica como notas de rodapé,
referéncia bibliografica, sumario e indice e questdes mais abstratas como o amadurecimento
do trabalho na cabega do autor. F. importante mencionar que muitos dos procedimentos
mencionados no livro nio sio validos no Brasil, dada a existéncia nas normas ABNT e por
esse motivo o trabalho deve ser compreendido, em algumas partes, como um elemento
norteador para quem nao conhece o caminho a ser trilhado e ndo como guia infalivel para a
execucio dos trabalhos. E digno de nota e sinal de outros tempos a forma pragmatica que o
autor usa para delimitar quem deve ou nao prosseguir com uma tese, dado que com dez
questoes rapidas e um método de avaliagio quantitativa ele tenta identificar quem deve ou
nao prosseguir com os trabalhos, ademais a obra busca ser um vade-mecum e mostra que o
trabalho académico ¢, de fato, fruto de muita consisténcia intelectual e compreensio da

magnitude do trabalho a ser construido.

CONSIDERACOES

O que se pode perceber foi um grande envolvimento dos alunos no trabalho sobre a
pesquisa, principalmente com os autores citados. Isto é produtivo porque sao alunos de

mestrado e este trabalho colabora na dissertacao para obter o titulo.
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As interagOes sociais sdo atravessadas pelas representagdes sociais, sendo o escopo
destas, o poder das ideias, propagado nas relagdes grupais e intergrupais. Esta pesquisa tem
por mote analisar as representagdes profissionais dos supervisores de ensino da Regido
Metropolitana da Baixada Santista, pelas narrativas e evocagoes sobre a agdao supervisora. A
referida analise foi conduzida pelos constructos de Moscovici (2010), Bourdieu (1994; 1996;
2011), Dubar (2000; 2005), Blin (1997), Chede (2014) e Abdalla (2017) e cotejada a reboque
de uma pesquisa qualitativa documental (GODOY, 1995) e da anilise das narrativas e
representagoes dos profissionais em tela (ALVES; SILVA, 1992). Perpassa as dicotomias
entre a instrumentalizacdo e a humanizagio, investigando as politicas e processos de
formacao, que impactam, tensionam e desencadeiam os processos de profissionalizacio dos
trabalhadores da educagido para se chegar a uma melhor compreensio das representagdes
profissionais. O estudo tem por mote analisar as representagoes profissionais dos
supervisores de ensino da Regidao Metropolitana da Baixada Santista pelas narrativas e
evocagoes que tecem a agao supervisora a fim de discutir as politicas de formacao que a
configuram. Tal vertente adentra no contexto sociocultural dos arguidos, para conhecer

valores, comportamentos, crengas e visdes de mundo, ressignificando a ag¢do supervisora
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potencializando a competéncia cognitiva e profissional dos trabalhadores da educagao,
provocando mudancas nas praticas profissionais, partindo da reflexdo na agdo, onde os
processos de formagio promovem uma aprendizagem que modifica o sujeito e o torna
construtor de seu proprio saber. Parte-se das Teorias das Representa¢oes Sociais de Serge
Moscovici (2010) que define a representagao social como um sistema de valores, ideias e
praticas com dupla fungdo: a de estabelecer ordem e a de possibilitar que a comunicacao seja
possivel entre os membros de uma comunidade e, dos constructos de Bourdieu (1994; 1996;
2011) acerca do habitus profissional e o campo do trabalho, do saber e do poder. Assim, o
estudo foi conduzido a luz dos postulados de Dubar (2000; 2005), Blin (1997) e Abdalla
(2017) sobre a estruturagao da profissionalidade imbricada as experiéncias. Neste corolario,
as experiéncias tém papel impar na constituicio da profissionalidade dos supervisores de
ensino onde as identidades profissionais se constroem e reconstroem ao longo da vida,
principalmente em tempos de crise (MORENO, 1993). Foram arguidos 40 supervisores de
ensino da Regiao Metropolitana da Baixada Santista a fim de cotejar as principais ancoragens
destes profissionais, além de perscrutar suas narrativas. Estes, num universo de 13
representagoes profissionais da agao supervisora, escolheram 5 representacdes que mais se
aproximavam da sua agdo profissional, sendo estas ordenadas por importancia. Ao final, os
arguidos, fizeram um breve comentario sobre a representagao mais significativa. A analise
foi estruturada a guisa de uma investigagao qualitativa, partindo da perscrutacaio documental
(GODQY, 1995), pois os documentos sao considerados importantes fontes de dados para a
pesquisa; além de analisar as narrativas (ALVES; SILVA, 1992) dos supervisores de ensino
na compreensao das ideias comunicadas. Das representacoes profissionals recorrentes entre
os arguidos, destacam-se: Implementador das politicas publicas no ambito da educagao (35);
Controla, fiscaliza, avalia e orienta (30); Consciéncia critica sobre o fazer (28); Executa e faz
executar as ordens legais (28); Inspeciona as escolas publicas e particulares (25); Incorpora o
universo das habilidades e competéncias, focando no aprender e aprender a fazer (24). Neste
estudo, especificamente, notamos que o poder das ideias (MOSCOVICI, 2010) da
Supervisio de Ensino na Regido Metropolitana da Baixada Santista diz respeito a
implementagao das politicas publicas no ambito da educagio, porém ha que se considerar o
senso comum coletivo, uma vez que a matriz de identidade da Supervisio de Ensino esta
entretecida, neste recorte, na inspe¢ao, no controle e na fiscalizagdo. Outro ponto
apresentado nesta analise, pelos pesquisados, ¢ a consciéncia critica sobre o fazer que a guisa
de Dubar (2005) sugere o processo de construcao-desconstrugao-reconstrugdo. Das

narrativas depreende-se que a consciéncia critica, num processo de construcio,



162

desconstru¢ao e reconstrugao engendra uma a¢ao que se volta para a reflexao e devolve para
o campo do trabalho, uma agao profissional refletida. A analise das representagdes aponta
algumas saidas possiveis para uma agao supervisora emancipadora, e que se volta a classe
trabalhadora. Ball (2002) quando apregoa sobre as performatividades que solapam a
identidade profissional, ajuda-nos a pensar na reconfiguragao da atividade profissional
competente ¢ humanizada. Na analise da agdo supervisora na Regido Metropolitana da
Baixada Santista, postulamos: a) uma agao supervisora menos ingénua e idealista e mais
consciente de suas perspectivas de transformacao, além do necessario compromisso com a
emancipagao social; b) a articulacio do movimento de resisténcia imbricado as praticas
emancipatorias e de expressoes criticas; ¢) uma agao supervisora que se volta a favor da classe
trabalhadora; d) a consisténcia radical, rigorosa e de conjunto (SAVIANI, 2009); ¢) a
“desocultagao” do mundo como espago de desejo, viabilizando desta forma, sua reinvencao

— em direcgao a atividade ‘profissional” prazerosa e com sentido (CHARLOT, 2010).
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INTRODUCAO

Estudos denominados Estado da Questio (EQ) referem-se a pesquisas
bibliograficas cuja pretensiao é “mapear e discutir certa produgao académica em diferentes
campos do conhecimento, tentando responder que aspectos e dimensdes véem sendo
destacados e privilegiados em diferentes épocas e lugares” (FERREIRA, 2002, p. 258). Isso,
a partir de um minucioso levantamento bibliografico, a fim de verificar como se encontra o
tema ou o objeto de investiga¢ao do pesquisador no estado atual da ciéncia ao seu alcance
(NOBREGA-THERRIEN; THERRIEN, 2004).

O objetivo desse estudo foi mapear a produgao cientifica no Portal de Periédicos
da Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), quanto as agdes
de formacao oferecidas aos gestores escolares nos ultimos 20 anos, num recorte temporal
que parte do ano de 1996 (ano de aprovacio da Lei n° 9394/96) até 2016.

Para iniciar a pesquisa, estabeleceu-se descritores evidenciados no Quadro 1. A ideia
principal das associa¢oes dos vocabulos formagio e gestao com os correlatos foi que eles
servissem como linguagem tunica para indexacdo e recuperagao da informagao na base de
dados, controlando os sinénimos que interessavam e padronizando o uso de termos com o
mesmo significado. Consequentemente, fez-se necessario também afinar os descritores
buscando uma articulagao mais precisa, assim como, delimitar claramente as tematicas que

se pretendia inclui.
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Ap6s as buscas no Portal encontrou-se um total de 281 artigos. Desses, depois da
leitura criteriosa do titulo e do resumo de cada um, foram selecionados 21 artigos
descartando aqueles que nao traziam em seus titulos e resumos ligagao estreita com o objeto

de investigagao.

Quadro 1
Sintese quantitativa dos trabalhos identificados e selecionados a partir do
Portal de Periodicos CAPES

TOTAL DE TRABALHOS TOTAL DE
DESCRITORES RELACIONADOS AO TRABALHOS
TEMA SELECIONADOS
formacio continuada AND gestao escolar 32 08
formacao AND diretores 62 02
formagio AND gestores 168 04
formacio AND gestor escolar 19 07
TOTAL 281 21

Fonte: Elaboracdo da autora.

DESENVOLVIMENTO

No geral, as evidéncias do estudo mostram que os programas de formagao de
gestores escolares voltados a formagao de gestores das escolas publicas e classificados em
dois tipos: inicial e continuada. A formacao inicial é apontada pelos autores como o curso de
licenciatura em Pedagogia oferecido pelas Instituicdes de Ensino Superior; enquanto a
formagao continuada é representada pelos Programa Escola de Gestores da Educagao Basica
Publica e Programa de Capacitacio a Distancia para Gestores Escolares e pelo Curso de
Especializagio em Gestdao Escolar ofertado pelo Ministério da Educacao.

Tanto os programas de formagao inicial de gestores, quanto aqueles voltados a sua
formacao continuada, focalizam valores, qualidades e aplicacio de estratégias que sao
especificas da educagao, além de essenciais para estabelecer e sustentar condi¢bes
indispensaveis para elevar os padroes de qualidade da profissionalizacio dos gestores
escolares que atuam na educagao basica.

Destarte, a complexidade que cerca a func¢ao do gestor escolar requer a construg¢ao
de politicas publicas que oferecam condi¢oes para o fortalecimento da formacao inicial e
continuada, bem como de articula¢cGes que atinjam as escolas, subsidiando-as por meio de
tecnologias, de recursos humanos e da ampliacio do financiamento (GALVAO; SILVA,

SILVA, 2012)



166

Dentre os principais achados sobre formacao, fica evidente que existe uma
influéncia positiva das formagoes de gestores escolares, desde o que concerne aos produtos
advindos dessas formagoes como TCC, artigos, dentre outros; quanto com relacio aos
gestores participantes, ao tornarem-se multiplicadores e tutores de outras formacdes e,
principalmente, quanto a intervencao dos diretores na realidade em que atuam, enfrentando
com maior desenvoltura os problemas reais da escola.

Ressalta-se ainda a incidéncia do gestor escolar no desempenho dos alunos e,
também, na satisfacao destes, de suas familias e do corpo docente, apontando para a premissa
de que um gestor de qualidade tem a missdo e a visao de bussola para o trabalho da escola
que dirige  MOCARZEL; NAJJAR, 2017).

Outro ponto a destacar ¢ que, tanto na formagao inicial quanto na continuada sao
questionadas a necessidade (ou nao) de uma formacao especifica em gestiao escolar para o
desenvolvimento do trabalho, no que tange a fun¢ao de gestor escolar. Rescia e Gentilli
(2016, p. 309) sao de acordo que “o papel a ser exercido pelos gestores da educagao nas
localidades e, sobretudo, nas escolas ¢ de suma importancia, desde que tenham a formagao
necessaria para assumir essa tarefa”. Ponto de vista também defendido por Oliveira, Abdian
e Hojas (2012), os quais apontam que o gestor escolar deva ter uma formagao inicial solida
mesmo que em nivel de pds-graduagao. Analisando as falas dos autores sobre os conteudos
dos cursos de formagdo, constatamos que eles abordam organizacao escolar, mas sio
basicamente focados em regulamentagdes, onde o foco da formagio ¢ a legislagao
educacional.

As pesquisas mostram, ainda, grande otimismo sobre as consequéncias da formacao
de gestores quanto: a valorizagao do trabalho das equipes gestora e pedagdgica, incentivando
a efetiva participagao da comunidade local na discussdo e no desenvolvimento dos diferentes
momentos institucionais, criando, assim, um clima dinamico, voltado para a constru¢ao de
uma cultura de qualidade capaz de promover a emancipagao, a cidadania, a ética, a integracao,
a justi¢a social e acompanhar a dinamica da vida em sociedade em todas as suas facetas
(AMORIM; MATTA; FREITAS, 2017); e o desenvolvimento de atitude cooperativa para
saber trabalhar em equipes complementares e multidisciplinares, como forma de busca pelo
desenvolvimento e atualizagdo constante das competéncias requeridas pela organizagiao

através de educagao e treinamento para o trabalho (CASTRO; BRITO; VARELA, 2017).
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CONSIDERACOES FINAIS

A construgao do Estado da Questao a partit do Portal de Peridédicos da
Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) revelou achados
importantes quanto a formacdo de gestores escolares, que devem ser discutidos pela
comunidade académica e formuladores de politicas. Primeiro, influéncia positiva das
formagbes de gestores escolares; segundo, a formagao do gestor escolar nio dispensa a
competéncia técnica, nem o compromisso politico-ético para o enfrentamento dos novos
desafios sociais da contemporaneidade; terceiro, os conteudos das formagdes estao restritos
a legislacao educacional; quarto, o otimismo sobre as consequéncias da formagao de gestores
quanto a valorizacio do trabalho das equipes. Finalmente, a existéncia de lacunas na
formagao dos gestores das escolas publicas, tanto com relagao a formagao inicial, quanto a
continuada.

No geral, as evidéncias emergentes do estudo mostram que existe uma necessidade
eminente de investimentos em formagao de gestores escolares, principalmente na formagao

continuada (RODRIGUES et al., 2016; SOUZA; RIBEIRO, 2017).
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INTRODUCAO

Este estudo busca situar o dirigente escolar no contexto das mudangas ocorridas no
processo de promogao da educagdao enquanto direito publico subjetivo, que se desdobram
no dia a dia na escola.

Ao ressaltar a educagdo como um direito de todos, a Carta Magna reafirma o
principio da igualdade, sew distingio de qualguer natureza (conforme prescrito no artigo 5°),
deixando claro para todos os que fazem a educagao a perspectiva inclusiva que deve
prevalecer, de modo alcangar as pessoas em condi¢cdes mais adversas de escolaridade.

Apesar desse entendimento universal em torno da educagao, as garantias do direito nao
se operam sem conflitos no campo da pratica. Observam-se desafios de ordem operacional
sinalizados por significativos indices de distor¢ao idade-série, elevados numeros de alunos
por sala de aula, além das taxas de evasdo e repeténcia (em especial nas séries finais do ensino
fundamental e ensino médio).

As discussoes oriundas dos desdobramentos do artigo 205 da Constitui¢ao Federal
produzem diversos efeitos cujas manifestagoes se entrecruzam no cotidiano escolar, exigindo
uma gestao capaz de lidar com as decorréncias nas dimensdes financeiras, administrativas e

pedagdgicas da escola (CURY, 2000).
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Este artigo apresenta elementos referentes ao papel do diretor no processo de
mediagao das politicas educacionais que chegam a escola, discutindo suas concepgdes acerca

do que seja uma boa politica educativa.

METODOLOGIA E SUJEITOS DA PESQUISA

A metodologia qualitativa envolveu pesquisa em campo com realizacao de entrevistas
semiestruturadas com doze diretores de escolas (estaduais e municipais) de altos e baixos
IDEB, em trés municipios do Estado do Ceara.

Dessa maneira, os municipios cearenses escolhidos para este estudo foram: Massapé
(médio IDH), Sobral (alto IDH) e Viosa do Ceard (baixo IDH). Em cada municipio, foram
escolhidas quatro escolas: duas estaduais e duas municipais. Como critério para suas escolhas,
foi utilizado o IDEB. No intuito de abranger diferentes realidades também no interior dos
municipios, a amostra deveria envolver escolas de alto IDEB e baixo IDEB.

CONCEPCOES ACERCA DE POLITICAS EDUCATIVAS

Nesta sec¢do, apresentam-se as respostas dos diretores para a pergunta: “O que vocé
considera uma boa politica educativar”. As concepgdes descritas pelos diretores podem
sinalizar como as politicas sao recepcionadas pela escola, assim como as pistas para se
compreender o principio que rege as convergéncias e divergéncias com as politicas definidas

em nivel macro.

Grafico 1 — Defini¢ao dos diretores de uma boa politica educativa

M Foco no aluno
® Envolvimento da comunidade
1 Formacgdo de professores

Outros

Fonte: Elaboracao das autoras
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A maior parte dos diretores definiu uma boa politica educativa como aquela que visa, de
alguma forma, atender prioritariamente aos alunos. Neste grupo de respostas, foram reunidas
as referéncias a algum aspecto da aprendizagem do aluno.

E explicito que os “bons resultados” devem envolver aspectos que estdo para além
dos indices de rendimento dos alunos — inclusive, em parte alcangados pela escola do diretor
em questdo. Infere-se das falas dos diretores que mais do que “politicas de governo”, as
politicas educativas precisam ser consideradas “politicas de Estado”, no sentido de que, além
de continuas, sejam politicas capazes de abranger os anseios das diversas instancias da
sociedade, e essencialmente associadas a constru¢ao de cidadania (GOMES, 2011, p.03).

No ambito da produgao dos discursos na escola, faz-se mister, além da continuidade,
a participacao da comunidade na produgdao dessas politicas. Essa discussio perpassa a
compreensao de como essas mesmas politicas sao definidas.

Os diretores tratam de realidades bastante distintas: escolas municipais, estaduais;
com elevados resultados de rendimento, com baixos resultados; em municipios de diferentes
IDH. Apesar dessas diferengas, apontam a aprendizagem dos alunos como tradugao de “boa
politica educativa”. Ressaltam ainda que estes resultados mencionados garantem a
credibilidade da comunidade, traduzida pela elevada matricula dos alunos.

Se no contexto de produgio do discurso, em nfvel macro, sao imprescindiveis as
consideracdes da lei, assim como as contribui¢es dos grandes pensadores, no chao da escola
essas reflexdes renascem com as nuances proprias dos territorios em que se originam, mas
carregam no cerne a mesma inscri¢ao de luta por igualdade de condigdes.

A educagio precisa considerar as diferencas, das mais diversas naturezas. Os diretores
entrevistados compreendem e imprimem em sua experiéncia didria a luta que representa levar
em conta esses elementos. Desse modo, as “boas politicas educativas” se aliam a gestdo
escolar no sentido de garantir a igualdade de oportunidades, num contexto de diferengas.

Entre as defini¢des dos diretores acerca de uma boa politica educativa, destacam-se
as falas referentes ao envolvimento da comunidade. Os diretores evidenciam a necessidade de
politicas que garantam a participagao das familias na educa¢ao dos alunos. Um elemento que
dificulta essa aproximacao trata-se da propria realidade de vulnerabilidade social que
caracteriza as comunidades das escolas deste estudo.

As falas dos diretores denunciam a realidade violenta que sio impelidos a enfrentar.
Ha depoimento que comega tratando dos eventos para a comunidade como estratégia de
gestao, mas acabam por descrever uma estratégia de sobrevivéncia da escola e de constru¢ao

pela comunidade de um novo sentido para a prépria escola.
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As estratégias para enfrentar essa realidade partem muito mais das agoes criativas da
equipe escolar no intuito de gerar dialogo com os grupos da comunidade do que da ingeréncia
de qualquer tipo de politica. Considerando que o fim ultimo das politicas educacionais ¢é a
promogao da cidadania, a mediagao das politicas educacionais somente podera acontecer em
contextos em que sejam garantidos os direitos basicos e o respeito a integridade humana.

Os depoimentos indicam que, para se tornarem efetivas, as politicas publicas devem
considerar a realidade de vulnerabilidade social das escolas como requisito para a efetivagao

de direitos.

CONSIDERACOES FINAIS

Este artigo procurou situar o dirigente escolar no contexto das mudangas ocorridas
no processo de promog¢ao da educacio enquanto direito publico subjetivo, que se
desenvolvem no dia a dia na escola.

As condig¢bes concretas dos espagos investigados influenciam de modo evidente a
compreensiao de politicas educativas apresentada pelos dirigentes escolares. Nesses espacos
e sob a influéncia dessa compreensao, a territorializagdo das ag¢des dos sujeitos acontece,
delimitando novas normas e formas.

No exercicio cotidiano de promogao do direito a educagio, através da mediagao das
politicas educativas, os diretores recorrem de maneira decisiva a sua capacidade de simbolizar
e representar significados — capacidade essa adquirida em seu percurso de construcio
identitaria que envolve elementos individuais e coletivos. Um exemplo reside no fato de que
as estratégias para enfrentar a violéncia - que caracteriza a condi¢ao de vulnerabilidade social
das escolas da amostra - partem muito mais das a¢des criativas do diretor no intuito de gerar
dialogo com os grupos da comunidade do que da ingeréncia de qualquer tipo de politica.

Num contexto em que o diretor é o mediador das politicas educacionais que chegam
a escola, a sua construcio identitaria esta relacionada nao somente aos mecanismos utilizados
para “reinterpretar’” essas politicas, mas também a influéncia exercida sobre as pessoas que
participam desse processo no ambito da gestao escolar.

Percebe-se, contudo, que ha dificuldades por parte dos diretores escolares em
compreender a defini¢ao de politicas educativas, o que se configura como um desafio a ser
enfrentado na formagao de gestores. Os discursos sao convergentes no sentido de que o foco

deve ser a aprendizagem dos alunos, ainda que para isso sejam necessarias resolu¢oes em
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relacdo a variados fatores de influéncia direta ou indireta (como a participa¢ao das familias,
a violéncia, a bonificac¢io, etc.).

Assim como o direito a edncagdo precisa ser “inscrito no coragdo das pessoas”, os resultados
deste estudo indicam que as politicas educativas também precisam. O empenho do diretor

escolar para promover a mediagao dessas politicas contribui sobremaneira neste sentido.
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A Gestao democratica no cenario da Secretaria de Estado de Educacao do Distrito
Federal- SEEDF tem como uma das prerrogativas a plena autonomia das Unidades
Escolares no ambito pedagdgico, oportunizando aos seus gestores implementar praticas de
formacao dos docentes coadunando com as Politicas de formagao continuada vigentes e os
documentos da SEEDF.

Os professores da Secretaria de Educagdo tém um plano institucionalizado em que
cumprem 25 horas/aula semanais de regéncia e 15 horas/aula semanais de Coordenacio
pedagdgica. Cabe a cada escola elaborar dentro do seu projeto politico pedagdgico um plano
de trabalho para que o espago-tempo da coordenagao pedagdgica atenda as necessidades

formativas do grupo de professores, como esta explicito no PPP da SEEDF/ Catlos Mota:

Ao considerar a perspectiva da gestdo critico-reflexiva, sublinhamos a
coordenacio pedagdgica, caracterizando-a como um espago-tempo vivo,
dindmico, fundamentado na dialogicidade entre a comunidade escolar e a
extraescolar, entre o real e o prescrito, entre a teoria e a pratica, na busca
da concretizagido do PPP da escola. (p.111)

Ao langar mao de sua autonomia pedagogica em organizar o trabalho pedagogico de
acordo com as necessidades do contexto, evidencia-se que uma das atribui¢ées do Diretor e

Vice na Gestao democratica esta em promover a¢des € projetos que viabilizem a formagao
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de professores em busca da aprendizagem dos alunos, conforme os incisos VII e VIII do
Art. 12°° do Regimento Escolar da SEDF, assim, a defini¢io de temas e o formato a serem
estudados devem priorizar o maior alinhamento com o diagnostico apresentado pela escola.

No ano de 2017 em uma escola publica do Ensino Fundamental I localizada no
Recanto das Emas- DF, iniciamos uma Gestao com o objetivo de garantir a aprendizagem
dos estudantes e a valorizacao do trabalho docente, respeitando a implementagao do
Curriculo vigente e do PPP. Com o diagndstico inicial percebeu-se a necessidade de investir
na formagao continuada dos profissionais no momento da coordena¢ao pedagodgica, como
forma de conceber uma praxis coletiva.

Diante disso, ¢ importante que a formagao continuada para os professores da escola
oportunize condi¢oes para que o docente amplie a apropriagao de novos conhecimentos,

concebendo a escola como espago de pesquisa e formagao.

A formagio e o trabalho docente na perspectiva critico-emancipadora
formam uma unidade; e a qualidade do ensino se constitui nesta dialética
formacio-trabalho que deve ser o fio condutor tanto dos cursos de

formagdo (inicial ou continuada) quanto dos processos de ensino na
escola. (Curado Silva; 2011)

A gestao escolar efetivou por meio de parcerias com outros profissionais da rede e
da Universidade de Brasilia- UnB um cronograma de agdes para a formagao de professores
em servi¢o. Foram realizados treze encontros com temas a partir do diagnoéstico realizado na
semana pedagogica, a saber: Avaliagdo da psicogénese da lingua escrita; Grafismo Infantil;
Oficina de blocos légicos; Socializagdo de experiéncia: Projeto mulheres inspiradoras;
Criatividade no trabalho pedagogico; Oficina: Pedagogia sistémica; A construgdao do nimero;
Oficina: programacgao neurolinguistica; Projeto e sequencia didatica; Produgdo textual;
Competéncias iniciais para leitura e escrita; Consciéncia fonoldgica e Construgao de projetos
em Ciéncias.

Ao analisarmos a totalidade do espago-tempo da coordenacio pedagogica
percebemos que a formagdo continuada oferecida em servigo, trouxe a possibilidade da

participagao dos docentes em todos os encontros, contribuindo para a troca de experiéncias

% Art. 12 VII- estimular a formagio continuada para o aprimoramento dos profissionais que atuam
na unidade escolar por meio de a¢des pedagdgicas que favorecam o seu desenvolvimento;

VIII- Garantir que as a¢oes de formagao continuada contribuam efetivamente para a aquisi¢ao das
aprendizagens;
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e o estudo constante, nao s6é dos conteudos curriculares, como também, das formas de
intervir junto aos estudantes, garantindo o desenvolvimento das aprendizagens. Assim, a
escolha dos temas a partir de um diagnoéstico local trouxe possibilidades de uma melhor
organiza¢ao do trabalho pedagbgico, desenvolvimento profissional e avango das

aprendizagens.
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O trabalho em tela apresenta resultados de pesquisa interinstitucional denominada
“Funcao e atuagdo dos(as) coordenadores(as) pedagogicos(as) da Rede Municipal de
Educagiao de Dourados-MS”. Esta investigacao foi desenvolvida durante os anos de 2017 e
2018 com a participagao dos coordenadores pedagdgicos da rede municipal de educagao
acompanhados por docentes e académicos da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul
(UEMS) e da Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD).

Ancora-se em abordagem qualitativa, tendo como procedimento a pesquisa-agao € a
aplicagao de questionario junto a 80 coordenadores pedagdgicos. Problematiza-se o perfil, a
formacao e a atuacdo dos coordenadores pedagogicos a partir de um recorte de pesquisa
mais ampla.

Considera-se a escola como /deus privilegiado de formagdo dos profissionais da
educacao. Entende-se que a formagao mais adequada se da no espago escolar e se desenvolve
a partir da reflexao sobre questdes concretas da atuacdo profissional (FUSARI, 1997;
SALVADOR, 2000; DOMINGUES, 2014; MARCELO GARCIA, 1999; NOVOA, 1992).
Nesse contexto, adquire relevo a atuagiao do coordenador pedagdgico como responsavel pela
formagio continuada dos professores.

Historicamente as fung¢des de inspecao escolar, supervisio escolar e orientacao
educacional guardam similaridades com a figura do coordenador pedagdgico, pois todos
estes profissionais atuavam no acompanhamento das questdes pedagogicas referentes aos
docentes. No contexto atual o coordenador pedagdgico adquiriu maior protagonismo na

func¢ao de formador continuada de professores no ambito do espago escolar.
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Na Rede Municipal de Educagio de Dourados-MS coexistem duas formas de
provimento do cargo de coordenador pedagdgico. Para o Ensino Fundamental esse
profissional acessa o cargo via concurso publico de provas e titulos e atua em conjunto com
um diretor que ¢ eleito pela comunidade escolar. Para a Educagao Infantil, o coordenador
pedagdgico é escolhido pelo executivo municipal como um cargo de livre nomeagao, neste
caso, a coordenacao acumula as fung¢les que nas escolas de ensino fundamental siao
desempenhadas pelo diretor. Cabe destacar que os coordenadores podem atuar em mais de
um nivel de ensino a0 mesmo tempo, em escolas que ofertam tanto o Ensino Fundamental
como a Educacio Infantil.

Para esta pesquisa foram aplicados questionarios a 80 coordenadores do municipio,
que conta com 45 escolas municipais de Ensino Fundamental e 36 de Educacdo Infantil,
constituindo-se em uma amostra significativa diante do quantitativo de profissionais do
municipio.

Com relagdo ao nivel de ensino, a maioria dos respondentes atuam no Ensino
Fundamental, sendo 34 sujeitos nos anos finais e 54 nos anos iniciais. Isso se explica pelo
maior volume de encargos dos coordenadores que atuam na Educacao Infantil em razio da
inexisténcia da figura do diretor escolar. Cabe ressaltar que a inexisténcia de diretor e de
outro coordenador pedagdgico na escolas de Educaciao Infantil dificultou a participagdao nas
atividades de formacao continuada, espaco de coleta de dados. Dos respondentes, 30 atuam
na pré-escola e apenas 4 na creche.

Os dados apontam para uma profissao com prevaléncia feminina, principalmente nos
niveis iniciais de atuagdo. Entre os respondentes, 90% siao do sexo feminino e apenas 10%
sao do sexo masculino. Cabe ressaltar que entre os sujeitos do sexo masculino, nenhum atua
na educacio infantil.

Com relacao ao perfil etario, depreende-se que poucos jovens ocupam a funcao de
coordenador pedagdgico. Os dados oriundos do questionario indica a existéncia de apenas
uma coordenadora com menos de 30 anos, sendo que a ampla maioria tem idade entre 40 a
59 anos (61 ou 76% do total) e trés coordenadoras tém mais de 60 anos.

Em relagao a formagao, a maioria dos coordenadores (74 ou 92%) frequentaram e
concluiram a educagao basica em escola publica. No entanto, a formagdo em nivel superior
se divide em percentuais praticamente iguais, com pequena prevaléncia das institui¢oes
publicas, ou seja, quase a metade (38 ou 48%) fizeram sua formacio superior em instituicdes

privadas.
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Destaca-se, ainda, que quando questionados sobre a formagdao pedagogica, 69
coordenadores afirmaram que fizeram cursos presenciais e apenas cinco realizaram curso na
modalidade Educacio a Distancia.

Ha que se destacar que nem todos os coordenadores tem formagao superior: 16 ou
20%) tem formagao em curso de magistério em nivel médio; 38 tem o curso de pedagogia e
23 fizeram outras licenciaturas. Dos profissionais com curso superior, 29 tem algum tipo de
especializagdo em cursos /lato sensu variados com destaque para 9 que cursaram
psicopedagogia. Analisando o nivel de formagao, 80% dos coordenadores tem curso superior
e 36% cursaram pos-graduagao.

Depreende-se que o nfvel de formagido dos coordenadores pedagdgicos estao
similares aos quantitativos nacionais estabelecidos para a Meta 16 do PNE/2014-2024, que
estabelece 50% dos professores com pos-graduacao até 2024. Em 2017, havia 36,2% dos
professores no Brasil nesta situagao, segundo dados do monitoramento dos planos (BRASIL,
2018). Se considerarmos que os coordenadores pedagdgicos, em tese, deveriam ter uma
formagao mais sélida para atuarem como formadores dos professores, esses percentuais sao
relativamente baixos.

Sobre a forma de acesso ao cargo, os respondentes revelam que 64 ou 80% dos
coordenadores sio concursados, 7 (9%) siao cedidos de outros setores da administracao
publica, 5 (6%) tem contrato temporario, 3 (4%) sao docentes readaptados para a fun¢ao de
coordenador pedagogico e apenas um sujeito nao respondeu.

Quando questionados sobre o numero de escolas que atuam, a maioria dos
coordenadores (71 ou 89%) trabalham em uma escola ¢ 9 (ou 11%) trabalham em duas ou
mais escolas. Verificou-se ainda que a maioria cumpre uma jornada de 40 horas semanais (72
ou 90%). Esses dois aspectos indiciam boas condi¢oes para desenvolvimento do trabalho
com alto percentual de contratados por concurso, que atuam em apenas uma escola com
jornada de 40 h semanais.

Observa-se que esta ¢ uma situacdao relativamente nova para o municipio, pois
praticamente metade dos coordenadores (39 ou 49%) exercem a fun¢do a menos de 5 anos
e apenas 17 (ou 21%) estao no cargo ha mais de 10 anos. Por outro lado, 80% dos
coordenadores demonstrem experiéncia de mais de 10 anos na educagao.

Por fim, foi perguntado aos coordenadores quais sao as principais dificuldades
encontradas e as principais atividades desempenhadas no cotidiano da escola. Em relacio as
dificuldades chama atencao que planejar a orientacdao dos professores e o acompanhamento

do trabalho docente seja um problema citado por 24 (ou 30%) dos coordenadores. Somente



180

as dificuldades apontadas como a falta de recursos e a insuficiéncia ou inadequagao de
material pedagdgico foi superior a este percentual.

Podemos considerar que em paralelo ao esfor¢o da prefeitura municipal em
modificar o perfil dos coordenadores por meio do provimento do cargo via concutrso
publico, em substitui¢ao a ocupagio da fungao por indicados temporarios, ou professores
readaptados, persistem dificuldades quanto a atuagao destes como formadores dos docentes
no local de trabalho.

Aprofundando um pouco a tematica foi questionado aos coordenadores sobre os
motivos que causaram dificuldades para o desempenho de sua funcgdo. Neste aspecto quatro
temas aparecem com destaque e foram mencionados por cerca de 30% dos coordenadores:
falta de tempo devido ao acimulo de muitas responsabilidades e tarefas burocraticas; a
indisciplina dos alunos que consome muito o tempo disponivel, a auséncia da familia e ainda
dificuldades de relacionamento e comprometimento do coletivo da escola.

Estas dificuldades envolvem distintas esferas, mas guardam entre si uma relagao
inequivoca: o coordenador pedagdgico acumula responsabilidades de natureza administrativa
e pedagogica, levando-os a desempenhar multiplas tarefas que deixam em segundo plano o

acompanhamento e o planejamento do trabalho pedagdgico da escola.
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As transformagoes socioeconomicas e politicas, que se desdobraram a partir da
segunda metade do século XX, impulsionaram reformas de Estado segundo o ideario
neoliberal. Nesse contexto, no primeiro Governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-
1998), foi realizada reforma administrativa do Estado que previa a publiciza¢ao dos servigos
sociais, transferindo-os para o setor publico nao estatal.

No ambito educacional, entido, foram constituidos quase-mercados, visto que o
Estado passou a descentralizar a execugao das politicas educacionais para o terceiro setor,
embora continuasse a financiar os servicos. O terceiro setor consiste em entidades da
sociedade civil sem fins lucrativos, parceiros do Estado na promoc¢io de direitos sociais.
Essas parcerias difundem a 16gica mercantil na instancia publica, transformando a educagao
em mercadoria e matizando a divisao entre o publico e o privado. Assim, “[...] houve uma
corrida enorme do setor privado em dire¢ao as questdes sociais, tanto as empresas brasileiras
como as multinacionais, em busca de parcerias, visando controlar a questio da pobreza e da
educagao” (COUTINHO, 2009, p. 128). Nesse sentido, abriu-se espago para novas formas
de trato das questoes sociais, tendo sido criadas fundacdes e institutos que expandiram
investimento educacional, com a participa¢do das Organizagoes Nao-Governamentais
(ONGS).

A atuagao dessas organizacoes vem alterando a educagdo publica, com o propodsito

de conferir qualidade aos servicos. Freitas (2012, p. 380) utiliza a expressio “reformadores
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empresariais” para designar uma “[...] coalizao entre politicos, midia, empresarios, empresas
educacionais, institutos e fundagées privadas e pesquisadores alinhados com a ideia de que o
modo de organizar a iniciativa privada é a proposta mais adequada para consertar a
educagao”. Esses grupos de empresarios, no entanto, nao sé captam recursos publicos como
também conformam a educagao as demandas de mio de obra das quais necessitam,
difundindo, assim, uma concepgdao de qualidade educacional pautada na relacio custo-
beneficio.

Nessa concepcao, as escolas devem aumentar sua produtividade, eficiéncia e eficacia,
reeditando a pedagogia tecnicista que marcou a década de 1970. Conforme Saviani (1981), o
tecnicismo parte do “[...] pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada nos principios de
racionalidade, eficiéncia e produtividade, |...] advoga a reordenacdao do processo educativo
de maneira a torna-lo objetivo e operacional”.

Na atualidade, o tecnicismo se renova enfatizando a racionalidade técnica no
gerenciamento da forga de trabalho escolar, que desloca o controle do processo educativo
para os resultados. Para Freitas (2014), o neotecnicismo pedagdgico se estrutura por meio de
gestao eficaz, novas tecnologias, responsabilizacdao profissional e meritocracia, tudo isso inibe
a reflexdo critica sobre a organizagao do trabalho pedagogico.

Visando legitimar mudangas, cresceram as criticas ao trabalho escolar e a demanda
por inovagdes no trabalho educativo. A inovacdo implica a introdugdo de algo novo em
determinado contexto, com base em diversas concepgdes. O neotecnicismo ¢ fundamentado
em processos inovadores que nao visam a mudangas estruturais da sociedade, mas, por meio
da alteragao de métodos, busca resolver problemas, sem o respaldo do embasamento teorico.

Considerando que, cada vez mais, os reformadores empresariais vendem seus
produtos para sistemas estaduais e municipais do pafs, este artigo objetiva analisar as
concepg¢oes difundidas pelo Programa Inova Escola, por meio da formagao de gestores
escolares. Este trabalho, de cunho bibliografico e documental, consiste em uma analise

teodrica, pautada na pesquisa qualitativa.

PROJETO INOVA ESCOLA

A melhoria da qualidade da educagio requer, entre outros aspectos, investimentos na
formacao continuada dos profissionais, em particular, dos gestores. Luck (2000, p.29) analisa
a questao de recair sobre os sistemas de ensino, “[..] a tarefa e a responsabilidade de

promover, organizar e até mesmo, como acontece em muitos casos, realizar cursos de
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capacitagdo para preparacao de diretores escolares”. Respondendo a incumbéncia, muitas
redes de ensino contratam servigos de entidades do terceiro setor, como, por exemplo, a
Fundacio Telefénica Vivo.

Entre os programas voltados a area educacional oferecidos por essa Fundagao,
destaca-se o Inova Escola, que promove cursos presenciais e a distancia, com foco na
utilizagdo da tecnologia para a melhoria da pratica pedagdgica do professor e da gestao
escolar. O programa defende que a educagdao precisa transformar-se para acompanhar os
avancos das ciéncias da educacdo, da globaliza¢io, das tecnologias e das mudangas no mundo
do trabalho (FUNDACAO TELEFONICA VIVO, 2016).

No que se refere a formagao dos gestores, as Secretarias tém a sua disposi¢ao, um
cardapio de cursos vendidos para todo o pafs. Assim, busca-se analisar casos e pensar
solugoes inovadoras, considerando a realidade escolar. A formagao dos gestores torna-se,
entdo, treinamento de gestores competentes para concatenar os esfor¢os na solucao dos
problemas locais, desvalorizando o suporte teérico que deveria fundamentar a pratica e
imprimindo uma racionalidade técnica.

Para o cursista, ¢ disponibilizado um repertério de experiéncias bem sucedidas, que
mostram que outros alcancaram sucesso em situagoes adversas. Dessa forma, o gestor deve,
também, se responsabilizar por obter resultados semelhantes. Transfere-se, assim, a
responsabilidade pelos resultados educacionais para os sujeitos escolares, sem que o poder
publico também a assuma na mesma propor¢ao. Ademais, desconsideram-se as condi¢es
de vida e trabalho dos envolvidos, que influenciam, sobremaneira, os resultados obtidos.

Em face do exposto, corrobora-se o pensamento de Freitas (2011) ao afirmar que o
movimento das elites empresariais brasileiras, com foco nas grandes fundag¢des como a
Telefonica/Vivo, tem feito avangar o neotecnicismo, que reconfigura a forca de trabalho,
elevando a qualificacao do trabalhador, mantendo salarios a niveis inferiores, visto que nao
agrega grandes conhecimentos a formagdo. Apesar disso, essas Fundagoes aprofundam o
processo de “privatizagdo oculta do ensino publico” (FREITAS, 2011, p.77), ajustando a

educagio publica aos objetivos, procedimentos e interesses das corporagoes.
ALGUMAS CONSIDERACOES

A construcao de quase mercados tem fomentado a presenca do terceiro setor na
educacgiao basica publica, entre outras formas, no atendimento as demandas de formagao

continuada, incentivando solugdes inovadoras e imediatas para a educagdao. A formagao do
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gestor, pautada em exemplos exitosos, valoriza a capacidade de mobilizar competéncias para
resolu¢do de problemas, em detrimento do conhecimento socialmente produzido e
acumulado. Almeja-se a melhoria da qualidade educacional por meio do treinamento
aligeirado, que escoa os recursos publicos. As formagoes conduzidas pelo Programa Inova
Escola, centram-se na melhoria de resultados, numa légica gerencialista, visando garantir a
eficiéncia e a eficacia dos processos administrativos. Nesse sentido, atualiza o tecnicismo que

valoriza a racionalidade técnica, responsabiliza por resultados e barateia a for¢a de trabalho.
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INTRODUCAO

O Pacto Nacional pela Alfabetizagao na Idade Certa — PNAIC, trata-se de “[...] um
compromisso formal assumido entre Governo Federal, Distrito Federal, Estados,
Municipios e a sociedade de assegurar que todas as criancas estejam alfabetizadas até os 8
anos de idade, ao final do 3° ano do Ensino Fundamental.” (BRASIL, 2015, p. 10). Essa
politica surge da importancia que o processo de alfabetizacao de criancas tem ganhado nas
ultimas décadas tanto nas discussGes no cenario académico como nas agendas dos governos.
Estes sao pressionados por organismos internacionais a apresentarem melhoria nos
indicadores representativos do analfabetismo no Brasil. Por conseguinte, entendem que
cuidando da alfabetizacdo das criangas evitara o analfabetismo adulto.

Para atender a essa politica, nas ultimas décadas, tem sido implementado programas
voltados para a formagio do professor, a qual é vista como um mecanismo para uma
ressignificacao da profissiao. Dentre eles, o PNAIC estabelece como um de seus quatro eixos
a formacao continuada de professores alfabetizadores cujo objetivo é que os conhecimentos
dos docentes, a partir das formagoes, sejam amplos e especializados nio somente na
linguagem, mas em outras areas em que se consagre a interdisciplinaridade, diversidade entre

outras, colocando-as como parte do contexto do ciclo de alfabetizacao.
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Nessa perspectiva, a politica do PNAIC em sua proposta formativa busca envolver
nao somente os professores alfabetizadores, mas todos os funcionarios, no intuito de
melhorar a educagdao basica da escola publica, principalmente, na leitura e na escrita da
Educagao Infantil até o 3° ano do Ensino Fundamental. Nesse sentido, o programa
contemplava e organizava a proposta formativa para atender as necessidades dos educadores
e educandos relativas ao processo de alfabetizagao, em razao dos resultados das avaliacdes
oficiais que se mostraram negativos no desempenho da leitura, escrita e matematica.

Tendo em vista essa problematica, e, no intuito de atender os direitos de
aprendizagem dos alunos, os documentos que referenciaram o PNAIC e consequentemente
os estudos realizados nos encontros pedagégicos do programa, foram norteados pelos
principais conceitos teéricos que embasa a pratica do professor do ciclo de alfabetizagao.
Além disso, os materiais do programa formativo siao apreciados pelos professores acerca de
sugestoes de atividades que podem contribuir com a alfabetizagao das criangas no tempo
certo.

Este trabalho é um recorte da pesquisa em andamento: “A Formac¢ao Continuada
do Pacto Nacional de Alfabetizagdo na Idade Certa e a aprendizagem dos docentes cursistas”
do grupo de pesquisa Formacao, Curriculo e Ensino — FORMACE da Universidade do
Estado do Rio Grande do Norte. O estudo objetiva investigar as praticas de alfabetizagao
dos professores, verificando as aproximagoes e distanciamentos destas com as orientacoes
disponibilizadas nos cadernos do PNAIC que orientam a formagao continuada.

Metodologicamente, utilizou-se como base os fundamentos da pesquisa qualitativa e
descritiva dos fatos numa abordagem critica, e como instrumento de produgao de dados, a
revisao da literatura na area da formacao continuada e da alfabetizagio e letramento; estudos
dos documentos oficiais que orientam a formagao continuada do PNAIC; e observacoes nas
salas de aulas de duas professoras que lecionam em turmas de 3° ano do Ensino Fundamental
em uma Escola do municipio de Patu-RN.

Segundo Liidke e André (1986, p. 26) “[...] a observagdo possibilita um contato
pessoal e estreito do pesquisador com o fenémeno pesquisado”. Assim, a observagao nos
deu suporte para perceber as contribui¢des do programa para a alfabetizagao dos educandos,
bem como se ¢ ou nio desenvolvido os objetivos que constam seus cadernos nas salas de
aulas.

Decorrente desse estudo, o presente trabalho se organiza em torno da seguinte

problematica: As praticas de alfabetizacdo das professoras cursistas do PNAIC estao
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relacionadas com as orientacbes que receberam durante a formagio continuada do

programa?

DESENVOLVIMENTO

De acordo, com as orientagoes do PNAIC, para a alfabetizagao acontecer é necessario
que os professores estejam preparados, motivados e comprometidos, e acompanhem o
progresso da aprendizagem das criangas. Contudo, ¢ preciso disponibilizar o acesso aos
instrumentos pedagdgicos em que o professor saiba utiliza-los. Por isso, esse programa
formativo orienta a atua¢ao docente por considerar que ¢ preciso o professor acompanhar o
novo perfil de alunos que a sociedade vem produzindo.

A formagao continuada foi ganhando forga a partir dos ultimos anos do século XX
quando esta passou a ser pré-requisito para trabalhos em diferentes setores dos paises
desenvolvidos (GATTI, 2008). Segundo o documento orientador do PNAIC (BRASIL,
2012) a formacao continuada de professores como uma politica nacional é entendida como
um componente essencial para a profissionalizagdo docente, necessitando integrar-se a
realidade da escola, respeitando e valorizando os diferentes saberes dos docentes. Em vista
disso, a formagao se constitui no conjunto das atividades formativas desenvolvidas ao longo
de toda a carreira docente, primando a melhoria da qualidade do ensino e o aperfeicoamento
da pratica dos professores.

Em se tratando da formacao do professor alfabetizador, compreendemos que esse
profissional desenvolve uma tarefa que nao é facil, pois precisa desempenhar um trabalho
significativo no que se refere as praticas pedagogicas e a necessidade de associar a
alfabetizacdo ao letramento (SOARES, 2003). Sio conceitos distintos, porém sio,
indissociaveis, interdependentes e simultineas. F preciso enfatizar que esse profissional
entenda a alfabetizacdo como a tecnologia do ler e do escrever e o letramento como uso
social dessas atividades na vida social.

A partir dessas premissas, as praticas de alfabetizagao ao se pautar na perspectiva do
letramento compreende que o individuo letrado nem sempre ¢ alfabetizado, ele se apropriou
das praticas de leitura e escrita e consegue dar conta de suas tarefas sociais e profissionais.
Diferentemente do individuo alfabetizado, que domina o cédigo alfabético e todas as
relacbes entre sons e letras das palavras.

O PNAIC esta fundamentado nessa perspectiva, 0 que torna propicio apresentar

consideracdes conclusivas referentes aos resultados das analises das praticas de alfabetizagao



188

das professoras cursistas e a relagao destas com as orientacdes fornecidas por esse programa

formativo.

CONCLUSAO

Este estudo revela que o PNAIC teve grande abrangéncia por alcangar todos os
professores alfabetizadores do pafs. F um programa que tem se efetivado no trabalho
pedagogico dos professores pesquisados porque ha aproximagdes de suas praticas com as
orientacOes pedagdgicas do programa visto que realizam muitas sugestdes de atividades
oriundas dos encontros formativos. Mas, por outro lado, ndo demonstram realizar o
processo de reflexdo sobre a pratica docente, visto que, nao toma a teoria como suporte para
o replanejamento da agao pedagogica.

As professoras se apoiam nas orientacOes praticas com mais facilidade, pelo fato de
serem imediatistas e facilitarem as intervengoes que preconiza o programa. No entanto, essa
adequagdo assumida por elas se distancia do que o PNAIC propde, ou seja, uma formagao
que garanta uma pratica docente consciente e intencional, que tenha como subsidio as teorias
estudadas para uma reflexdo mais minuciosa sobre o processo de alfabetizaciao e,
consequentemente, uma ressignificagao no seu fazer pedagogico. As praticas docentes s6
serdo ressignificadas mediante processo de formacao quando a teoria e a pratica caminharem
juntas.

Por fim, a partir deste estudo percebemos que as politicas de formagao docente
precisam partir do que os professores ja sabem e do que precisam saber para mediar a

aprendizagem dos alunos no processo de alfabetizacao.
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INTRODUCAO

A efetiva inclusdo escolar e social de pessoas constitui uma questao complexa que
envolve multiplos fatores. Dentre eles, o processo de formagido docente, neste estudo
destacamos os professores como protagonistas das praticas pedagogicas inclusivas. Assim,
defende-se que para a inclusio escolar de alunos com deficiéncia o professor precisa
promover estratégias pedagogicas estimuladoras do desempenho académico, da
comunica¢ao, da socializagao e expressao, além da participagao no ambito social a fim de
estimular a convivéncia coletiva e a aprendizagem.

A complexidade do ensinar, requer também que os educadores possam conhecer as
caracteristicas de comportamentos favoraveis ao convivio social e processamentos sensoriais
de pessoas com deficiéncia, suas caracteristicas. Assim compreendido, ao pensar em

planejamentos pedagdgicos visando incluir alunos com deficiéncia os professores estarao
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também contemplando os demais educandos com metodologias diferenciadas e processos
de interagao sociocultural. Nosso objetivo é promover uma reflexdo sobre as politicas de
inclusio e as praticas pedagogicas por elas desencadeadas. Nesse percurso, por meio de uma
analise de documentos, colaborar com um referencial de consulta, subsidiando estudos que
abordam os processos formativos de docentes. A intengao académico-cientifica é também
contribuir com o rompimento de barreiras do conhecimento das especificidades e discutir
como instituir salas de aula de fato inclusivas.
AS DEMANDAS DA POLITICA E DA PRATICA PEDAGOGICA NA ESCOLA
E pertinente destacarmos que os referenciais tedricos da psicologia do

desenvolvimento humano considera os processos de desenvolvimento cognitivos,
comportamentais e sociointeracionistas, como propulsores das aprendizagens humanas.
Assim, os referidos processos afetam todos os contextos educacionais. Desse modo, fica
compreendido que para incluir ha necessidade de redimensionamento dos modos
pedagogicos de ensino para todos os alunos e principalmente para aqueles com deficiéncia,
tendo em vista o respeito a diversidade humana.

E sabido que 57,8 % das escolas brasileiras tém alunos com deficiéncia incluidos em
salas regulares e que nas regides Nordeste e Norte estio os maiores percentuais; 94,3% e
90,7% respectivamente (INEP, 2017). Os dados nos fazem pensar que as salas de aulas
brasileiras requerem nova configuracao, nas quais as praticas pedagogicas sejam refletidas a
luz do contexto da demanda de inclusdao, uma vez que em salas de aula comuns ha 796.486
alunos com necessidades educacionais especiais (NEE) e em classes especiais ha registro de
174.886. Temos assim um total de 971.372 alunos com NEE (estimativa 2016/INEP-2017).

Essa demanda inquieta os professores, porque exigem praticas pedagogicas
ressignificadas a luz da inclusao escolar. Em universidades brasileiras, os pesquisadores
buscam maior conhecimento para a compreensio de como melhor ensinar as pessoas com
deficiéncia e assim fortalecer e apoiar praticas educativas escolares inclusivas.

O direito a educacido na legislacao defende que o aluno é um sujeito social e de direito.
Nos ultimos 11 anos tem sido evidente a repercussao das politicas dentro da escola.
Reconhecemos que as leis favorecem, numa sociedade pouco inclusiva, a escolarizagdo da
pessoa com deficiéncia. A Organizagaio das Nagoes Unidas (ONU-1948) proclamou a
Declaragao Universal dos Direitos Humanos, prevendo que todas as nagdes cumpram suas
determinagdes no que se refere ao direito de educagao, lazer, moradia, saude, entre outros

necessarios para uma cidadania digna.



192

A Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢io Nacional (LDBEN, n° 4.024/61) estabelecia
que a educagao das pessoas com deficiéncia deveria “preferencialmente” acontecer dentro
do sistema regular de ensino. O termo “preferencialmente” levantou questionamentos pela
interpretagao de que nem todos deveriam ser recebidos no sistema regular de ensino. A
retificacdo veio com a Lei 5.692/71, no artigo 9, assegurando “tratamento especial” as
pessoas com necessidades especiais, embora nao usasse esse termo. Entdo, passou-se a
compreender que a educagdo dessas pessoas deveria acontecer em escolas/salas especiais.
Em 1990, no Brasil, também foi criado o Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA, Lei
n° 8.069/90, tornando obrigatério aos familiares matricularem seus filhos na rede regular de
ensino (grifo nosso).

Entre diversos tratados internacionais, destacamos o da Tailandia (1990), quando foi
publicada a Declaracio Mundial sobre Educa¢iao Para Todos. Este documento colaborou
para implantacdo da educagio inclusiva, visto que em seu art. 3 § 1 declara que é preciso
universalizar o acesso a educagdo, porém ¢ preciso melhorar a qualidade e diminuir as
desigualdades, em seu art. 6, estabelece que o ambiente deve ser propicio a interagao entre
os estudantes e até mesmo com os adultos, e que nenhuma aprendizagem deva ocorrer de
forma isolada.

A Declaragao de Salamanca (1995), elaborada na Espanha, ¢ um documento pioneiro
nas politicas publicas para inclusiao, noventa e dois governos e vinte e cinco organizagoes,
totalizando um numero superior a trezentos participantes, colaboraram visando promover a
Educagiao para Todos. A demanda de legalizacio interferiu nas medidas que antes eram
tomadas por muitos paises, inclusive o Brasil, que tratava as causas das pessoas com
deficiéncia, em carater de campanhas, impulsionadas por familiares pleiteando o direito a
educacio.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formac¢ao de Professores da Educagao
Basica, pensada juntamente com as Diretrizes Nacionais para a Educagao Especial, porém
por ser de competéncia da Camara de Educagio Superior do Conselho Nacional de
Educacio — CES/CNE, s6 foi publicada em 2002 por meio da Resolucio CNE/CP n°
1/2002 a qual em seu art. 2° prevé que as institui¢oes de formacio de professores devem
oferecer o preparo para o ensino, visando o aprendizado do aluno, o acolhimento a
diversidade (p. 1), dentre outros. No ano seguinte, 2003, o MEC instituiu o Programa
Educacao Inclusiva visando “[...] a transformacdo dos sistemas de ensino em sistemas
educacionais inclusivos, [..] oferta do atendimento educacional especializado, |...]

acessibilidade (MEC/SEESP, 2007).
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Os avancos na legislacio continuaram nos anos seguintes, tanto mundial quanto
nacionalmente. Tais avancos siao representados por Decretos regulamentando Leis,
publica¢do de Documentos, Programas Nacionais, implantacio de Nucleos; todos com o
mesmo objetivo, de fazer com que as pessoas usufruam do direito a escolarizagao e de
qualidade.

O Plano de Desenvolvimento da Educa¢io (PDE), lancado em 2007 reafirmou a
necessidade da implantacao de Salas de Recursos Multifuncionais (SRM) e da formacao de
professores para a educacao especial, além de mudancas na estrutura fisica das escolas. A lei
garante que quando incluido em sala regular de ensino o aluno tem assegurado o direito de
acompanhante especializado e o diretor que rejeitar matricula sera punido com multa de trés
a vinte salarios minimos.

CONCLUSAO

Assim, importa expor que conforme a Lei Brasileira de Inclusio (LBI-2016) ha
necessidade de “[...] adogao de medidas individualizadas e coletivas em ambientes que
maximizem o desenvolvimento académico e social dos estudantes com deficiéncia |[...]. A
LBI também destaca a necessidade de [...] pesquisas voltadas para o desenvolvimento de
novos métodos e técnicas pedagogicas [..]. A referida lei ainda acrescenta que haja |...]
planejamento de estudo de caso, de elaboragio de plano de atendimento educacional
especializado, [...] e usabilidade pedagdgica de recursos de tecnologia assistiva; (BRASIL,
2016, Cap. IV, Art. 28 INCISOS V, VI E VII ). A referida lei esclarece que o paradigma da
inclusio é um desafio a ser assumido pelas escolas brasileiras. As praticas educativas sao
construgdes historicas, logo a inclusiao escolar implica revisio nao s6 das praticas

pedagdgicas, mas do sistema escolar e de sua organizagao curricular.
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INTRODUCAO

Este artigo apresenta resultados preliminares de uma pesquisa mais ampla para
dissertacao do Mestrado Profissional em Educacio — Formacio de Professores da Educacio
Basica — PPGE, que vem problematizando e analisando as praticas pedagdgicas
desenvolvidas pelas educadoras de uma creche em um municipio no Sul da Bahia. A
investigacao, dentre outros, vem se debrucando acerca das politicas educativas que provocam
modifica¢des na organizacao e desenvolvimento dessas praticas , desde os finais do século
XX; bem como o perfil e trajetoria dessas profissionais que trabalham com os bebés; e como
vem ocorrendo a materializagdo das Diretrizes Curriculares Municipais (DCM)
implementadas no municipio, a partir de 2012.

O presente texto, que consiste em um recorte da pesquisa maior, tem como objetivo
dialogar com as profissionais da creche sobre sua trajetéria profissional (como chegaram 2
creche, como foi iniciado o trabalho, formagao inicial e continuada, periodo de trabalho,
vinculo, entre outros) e o processo de materializagao dessas politicas educativas na sua pratica
pedagogica. Por fim, analisamos as falas iniciais dessas profissionais sobre concepgdes de

criangas e infancias.
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Para este artigo, seguimos norteados pela pesquisa-acao existencial sugerida por René
Barbier (2007) acrescida dos fundamentos tedricos e metodolégicos orientados por Paulo
Freire (2005) na sua obra “Pedagogia do Oprimido”. As discussoes teoricas foram
fundamentadas nos trabalhos de Haddad (1993), Kramer (1995), Cerisara (2002), entre

outros, bem como os marcos legais nacionais e locais que fazem parte da legislacao brasileira.

PRIMEIRA ETAPA DA EDUCACAO BASICA: A CRECHE EM FOCO

No contexto brasileiro, a partir da década de 1980, no processo de redemocratizagao
do pafs, o campo da Educa¢io Infantil ganhou um grande impulso, tanto no plano das
pesquisas e do debate teérico, quanto no plano legal e de politicas publicas. Em 1988, a
Constituicao Federal reconheceu o dever do Estado e o direito da crianca de ser atendida em
creches e pré-escolas e vinculou esse atendimento a area educacional (artigo 208, inciso IV).
Inseriu, ainda, mudangas no que tange ao tratamento dado a Educagao Infantil, passando a
ser, a0 menos do ponto de vista legal um direito da crianga, e ndo da mae que trabalha. O
Estatuto da Crianga e do Adolescente, (ECA — 1990) destaca, também, o direito da crianga
a esse atendimento.

Nesses termos, a medida que esse direito a educagao é traduzido em diretrizes e
normas, em ambito da educagao maxima do pais, temos, ai, representado o marco histérico
regulador e orientador da politica publica para a Educa¢ao Infantil brasileira. Esse direito
esta apresentado na Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagio Nacional (LDB/1996), que tem
como referéncia o texto da Constitui¢ao Federal de 1988 e do ECA (1990). A LDB, pela
primeira vez na histéria das legislagOes brasileiras, proclamou a Educa¢ao Infantil como
direito das criangas de zero a seis anos e dever do Estado (CERISARA, 2002).

Como instituicao, a histéria da creche tem se dado em meio a enfrentamentos e
debates, pelos movimentos sociais e de educagdo, assim, como por entidades ligadas a
educacio, que defendem o desenvolvimento integral da crianga, as relagoes cotidianas entre
seus pares e profissionais, organizacao do trabalho pedagégico, as praticas pedagogicas e a
formacdo e valorizagdo de seus profissionais. Essas demandas sao consideraveis e
indispensaveis para serem discutidas diante da atualidade que se vivencia na area da Educagao
Infantil no Brasil, em especial a creche, que tem estimulado novos rumos em relagao da (re)
construcao de sua identidade.

Apesar do avango significativo da legislacdo brasileira com a garantia do direito da

crianga a educagdo de qualidade desde o nascimento, o que temos presenciado, de fato,
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evidencia também tensdes, limitagdes e até retrocessos. Tudo isso influenciado por um
campo de muitas batalhas, envolvendo diferentes atores sociais, em prol da garantia do
direito da criang¢a a uma educagdo de qualidade, mostrando uma arena de desafios, a ser

enfrentada no cotidiano da Educacio Infantil.

DIALOGANDO COM OS DADOS

A pesquisa apresentada neste artigo foi realizada no municipio de Una/BA, sua
populagao segundo dados do tltimo censo realizado em 2010 pelo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE), era de 25.287 habitantes. Participaram da pesquisa dezoito
profissionais da creche, sendo quinze educadoras, uma auxiliar de desenvolvimento infantil,
uma coordenadora e uma diretora, todas do sexo feminino, com incidéncia maior de idade
entre 30 a 40 anos. As rodas de dialogos foram realizadas de agosto a dezembro de 2018.

Descrevendo o petfil dessas profissionais, no ambito da cot/raca, apenas uma se
autodeclarou negra. Nessa organizacio, sobre o tempo de servico no Ensino Fundamental
I, em média 40% das educadoras tinham até dez anos de experiéncia, enquanto na Educagao
Infantil, especialmente na creche, essa média subiu para 85%, até dez anos de experiéncia.
Doze educadoras eram concursadas, e dessa quantidade, nove trabalhavam 20 horas do
concurso e 20 horas de contrato.

Todas possuiam formag¢io adequada para atuar na educagao infantil. Apenas uma
tinha formacao inicial realizada na modalidade presencial; oito cursaram na rede privada;
todas realizaram Trabalho de Conclusio de Curso (T'CC), contudo, nenhum trabalho
direcionado a faixa etaria de zero a trés anos e onze meses.

Em relagdo a formagao continuada apenas cinco educadoras fizeram o Curso de
Especializacao, sendo que, uma estava cursando ainda. Todas realizaram os cursos em
institui¢oes privadas e na modalidade Educagao a Distancia. Quanto ao TCC, todas
realizaram, mas nenhum trabalho relacionado 2 creche.

CONSIDERACOES PRELIMINARES

Quando comegamos a dialogar com as profissionais, durante os encontros, a procura
de respostas para o nosso problema de pesquisa, foi nos dada a oportunidade de olharmos
mais de perto as nuances da realidade. Contudo, sabfamos que nosso olhar se reconstruiria a
partir da vivéncia com aqueles sujeitos, mesmo estando na condi¢ao de pesquisadora

implicada, sem, contudo, nos distanciarmos do lugar de educadora.
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Durante os nossos dialogos, percebemos que esta era uma discussao que necessitava
ser aprofundada, pois uma mudanga no paradigma vigente, ainda enfrenta muitos obstaculos,
entre estes, um dos mais complexos talvez, seja o pouco conhecimento por parte das
profissionais sobre a legislagio educacional brasileira e, consequentemente, a nao
reivindicacao dos seus direitos constituidos.

Até o momento, a pesquisa nos mostrou que ¢ inevitavel avancar nessas questoes.
Os dialogos nos fizeram entender que, para avangarmos no debate, seria necessario continuar
problematizando, junto com as profissionais, porque as praticas pedagogicas pareciam nao
se concretizar na creche, de acordo com as DCM.

Dessa forma, o tema proposto deveria ser continuamente, pesquisado e discutido.
Nao podemos cruzar os bragos e acreditar que o assunto ja se encontra esgotado. Sua
amplitude apontou para estudos mais aprofundados. Afinal, ser profissional na creche nio ¢é
uma profissao neutra, tampouco alienada.

Até aqui esta pesquisa parece nos permitir afirmar que as profissionais da creche
necessitam de uma formagao continuada concisa, fundamentada nos pressupostos teéricos
da Sociologia da Infancia e, também, amparada na legislacao educacional brasileira, podendo
contribuir, assim, para o desvelamento da identidade da creche, bem como para o

desenvolvimento da pratica pedagogica com os bebés.

REFERENCIAS

BARBIER, René. A pesquisa-agdo. Tradugao de Lucie Didio. Brasilia: Liber Livro Editora,
2007.

BRASIL. Constituicao da Republica Federativa do Brasil. Brasilia, 1988.

. Lei de Diretrizes e Bases da Educagido Nacional. LDB 9394/96. Brasilia, DF:
Ministério da Educacio, 1996.

. Estatuto da crianga e do adolescente. (1990) 4°. ed. Brasilia: Camara dos
deputados, Coordenagao de publicagoes, 2003.

. Ministério da Educacio. Secretaria de Educacio Basica. Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagio Infantil / Secretaria de Educacdo Basica. — Brasilia: MEC,
SEB, 2010.



199

CERISARA, Ana Beatriz. O Referencial curricular nacional para a educagio infantil
no contexto das reformas. Educacio e Sociedade, Campinas, v. 23, n° 80, p. 326-345, set.
2002.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. Sao Paulo: Paz e Terra, 2005.

HADDAD, Lenira. A creche em busca de identidade. Sao Paulo: Edi¢des Loyola, 1993.

KRAMER, Sonia. A politica do pré-escolar no Brasil: a arte do disfarce. 5. ed. Sao Paulo:
Cortez,1995.



200

- XXXIX —

FORMACAO DE GESTORES DA EDUCCAO BASICA NA
MODALIDADE A DISTANCIA: O OLHAR DOS
CURSISTAS SOBRE ASPECTOS INDICADORES DA
QUALIDADE SOCIAL NO CURSO LATO SENSU

Gercina Dalva
SEEC/UERN
gercinauzl@hotmail.com

INTRODUCAO

Este artigo ¢ um recorte da pesquisa que resultou na tese de doutoramento
intitulada: A politica de formagao de professores a distancia: avaliando o curso /afo sensu para
gestores escolares (2010-2012). O projeto de estudo inscreveu-se no campo da investiga¢ao
sobre a politica brasileira de formagao continuada de profissionais da educagao na modalidade
a distancia. Essa politica originou-se em um contexto de mudangas conjunturais para atender
as demandas de ordem econdmica, social e cultural capitalista, (BRUNO, 1997; HARVEY,
2011; SOARES, 2009), prescreve a ampliagao do conhecimento na relagdo com o trabalho
e, consequentemente, imprime um perfil profissional em todas as areas, inclusive a
educacional com novos delineamentos na formac¢ao dos professores.

Os problemas de qualidade em educagao nio resolvidos suscitaram demandas na
organizagdo e na formagao do trabalho docente envolvendo os gestores de educagao basica.
Em atendimento a essa demanda, foi instituido o Programa Nacional Escola de Gestores da
educagao basica publica, enquanto dimensdo da politica nacional de expansio do ensino
superior que configura um espago de formacao docente, na modalidade a distancia,
contemporaneo da reconfiguracao das fun¢des do Estado brasileiro.

O programa lancou, entre outros, o Curso de Especializacio em Gestio Escolar
lato sensu, para gestores escolares da educagao basica publica, o qual definimos como objeto

desta investigacao. A proposta do curso consiste em assegurar o direito a educag¢do e sua
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qualidade socialmente referenciada, tendo, pois, na formagao de gestores da educagao basica
publica, os principios da gestio democratica, enquanto atributo de qualidade. Ao situar o
Programa Nacional Escola de Gestores como parte das ag¢des do Plano de
Desenvolvimento da Educacao (PDE), em sua introduciao na Home page, tem-se como
justificativa a ““[...] necessidade de se construir processos de gestio compativeis com a
proposta e a concep¢ao da qualidade social da educagao, baseada nos principios da
moderna administragao publica” (BRASIL, 2005), visando qualificar os gestores escolares
da educacao basica, a partir da oferta de cursos de formacgdo a distancia. Isso significa
dizer que existe divergéncia na concep¢ao de qualidade proposta pelo Programa e na que
embasa a proposta do curso.

Em face da multiplicidade semantica que o termo traduz e da ambiguidade entre
a proposi¢ao do programa e as ag¢des dela decorrentes, o Curso de Especializagiao /ato
sensu tornou-se, para nos, um problema que precisava ser mais bem conhecido e
compreendido. O embate nos levou a questionar: que aspectos te6ricos e metodologicos
do curso se constituem em parametros indicadores da qualidade como formagao
continuada em servico, na modalidade a distancia, para gestores escolares, da educa¢ao

Basica publica do Rio Grande do Norte?

DESENVOLVIMENTO

Nesse recorte, consideramos parte das analises sobre o ponto de vista dos cursistas
em relacao a modalidade, metodologia do curso e a participacao, com base em questionarios
aplicados e o material postado nas ferramentas do ambiente virtual (féruns e atividades),
articulados aos propédsitos da pesquisa e ao referencial tedrico e metodoldgico em que nos
apoiamos (BARDIN, 2011). No que se refere 2 modalidade educacio a distancia, de um total
de 40 cursistas, quatro (04) classificaram como excelente, como 6tima seis (06) cursistas,
muito boa (12) e como boa, dezessete (17), dois (02) nao devolveram o questionario. A
maloria classifica o curso como uma oportunidade, haja vista o facil acesso e a flexibilizagao
dos horarios de estudos, praticidade e objetividade no processo de formagao. O curso “|...]
¢ uma oportunidade para graduados que nao tém acesso a pos-graduacao presencial por
questdes como: tempo ou disponibilidade [para frequentar cursos| nas universidades
proximas” (GESTORES, TURMA 02, 2011). Desse depoimento depreendemos que estudar
constitui mais um desafio enfrentado diante das adversidades impostas ao gestor, o que

também ¢é constatado na postagem do ambiente virtual. Fazer um curso desses e estando
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gestor de uma escola o compromisso e a lealdade devem ser redobrados, pois o ativismo do
cotidiano escolar consome as horas e se nao ficarmos atentos e estabelecermos prioridades
nao atingiremos nenhum objetivo (MOODLE, 2011).

Nesse sentido, a0 mesmo tempo em que a modalidade se apresenta como
oportunidade de crescimento profissional, torna as agdes instrucionais instrumento de
adaptacio do sujeito a sua propria realidade, sem ensejar-lhe formagao para além dos saberes
no campo cognitivo e da troca de experiéncia suscitada pela pratica social no que se refere a
sentimentos e valores (STLVA JUNIOR; KATO; SANTOS, 2010). Essa légica ¢ subjacente,
também, aos depoimentos dos sujeitos ao justificarem que, embora o curso nao oportunize
compartilhar ideias, tirar duvidas de forma presencial, com o didlogo entre os sujeitos da
aprendizagem, “[...] proporciona ao estudante a aquisi¢do do conhecimento por outros
mecanismos que possibilitam a gestio de tempo, ou seja, é uma modalidade pratica de
especializagdo para quem esta trabalhando no campo da gestio escolar” (GESTORES,

TURMA 04, 2011).

Grafico 6 - Sala Ambiente Fundamentos do Direito - Quanto ao atendimento da Proposta
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Fonte: Base de dados. Elaborado pela autora (2015).

CONCLUSAO

A formagdo continuada de gestores assume um papel fundamental, no sentido de

proporcionar o conhecimento especifico dessa area, entretanto as reflexdes sobre as politicas
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atuais de formacao para docentes em servigo, decorrem de agdes implementadas a partir dos
anos de 1990. Apesar das repercussdes de cunho politico, dessas agdes, trata-se de agoes e
programas de carater emergencial em servico, na modalidade a distincia que podem
comprometer a compreensio e o aprofundamento dos conteudos veiculados nas salas
ambientes. Ademais, o desenvolvimento das atividades nio realizadas a contento, em virtude da
pouca disponibilidade de tempo dos cursistas e da exiguidade de tempo de duraciao de cada sala
ambiente. Segundo os cursistas, embora haja da flexibilidade nos horarios de estudo, o tempo
que cada sala se mantém aberta ¢ insuficiente para que as davidas que as davidas sejam elucidadas,
devido a impossibilidade de acompanhar a dinamica imposta pelo proprio ambiente virtual.

A perspectiva de qualidade da educagido associa-se, assim, a dimensdes, fatores e
indicadores extraescolares de ordem social, econdmica, politica e cultural, referentes a fatores
intraescolares. Assim, correspondem as condi¢des de atendimento a demanda e a
permanéncia dos estudantes com sucesso na escolarizacdo, embora contemplem as
condi¢ées de qualidade na organizacdo das praticas escolares, no trabalho docente
profissionalizado, e na gestao escolar (democratica).

Os resultados apontam para um descompasso entre a proposta do curso em suas
metas, principios e objetivos e o seu alcance mediante as reais condi¢oes em que ocorre a
formagao dos gestores, decorrentes, da intensificagao do trabalho e do exiguo tempo para
realizacdo das atividades, aprofundamento das leituras, participagao em féruns, entre outros,
configurando perda de qualidade. Assim, o curso suscitou a produg¢ao de novos
conhecimentos inerentes a gestao escolar, embora ainda existam lacunas que s6 podem ser

preenchidas pela modalidade de ensino presencial.
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- XL -

O PROFESOR FRENTE AOS DESAFIOS DA
CONTEMPORANEIDADE

Giselle Faur de Castro Catarino
UNIGRANRIO/UER]J, R], Brasil, giselle.faur@nigrantio.edu.br

Jurema Rosa Lopes
UNIGRANRIO/GPEFIC, R], jlopes@unigrantio.edu.br

Eline das Flores Victer
UNIGANRIO/GPEFIC, R]J, eline.victer@unigrantio.edu.br

Maria Luiza de Souza Andrade
UNIGRANRIO (R]), professoramalu@jig.edu.br

No contexto escolar, hoje, multiplas situagdes se apresentam como desafios para o
professor. Estas podem ser de cunho emocional e/ou afetivos decorrentes de
acontecimentos da convivéncia junto aos alunos e demais profissionais da escola. As
situagoes, geralmente, sinalizam um estado mental de hesita¢ao e incerteza, estes sentimentos
habitam em nés como um turbilhdo de caminhos que nos impedem de saber
antecipadamente o que vai dar certo e de como podemos nos comportar diante de situagdes
ambivalentes (BAUMAN, 2008). O estado de hesitacdo e incerteza é uma situagao negativa?
A hesitagdo e incerteza nao nos abrem possibilidades de optarmos por outros
encaminhamentos? No presente estudo intencionamos refletir sobre o que é ser professor
tendo como fundamento o conceito de ambivaléncia. Etimolégicamente, o termo
ambivaléncia é constituido do latim ambi- “os dois” + valencia. Nesse sentido entendemos
ambivaléncia como aquilo que possui dois aspectos muito diferentes ou valores opostos em
relagio a algo ou alguém. O campo empirico do estudo é o Colégio Estadual Lions Club,
localizado na cidade de Teresopolis no Rio de Janeiro. O universo dos sujeitos do estudo é
formado por dez professores do Ensino Fundamental e Médio. Os dados, coletados a partir

de produgao textual, tiveram como base a seguinte pergunta: O que ¢ ser professor hoje em
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nossa sociedade? Sabemos que formagao do professor nao se desvincula dos contextos
histéricos, social, politico e econémico de uma sociedade. Podemos pensar que ser professor
nao ¢ algo que qualquer um faz em qualquer lugar. Ser professor implica saber relacionar
conteudo e didatica, trabalhar em escolas junto a outros profissionais, junto aos alunos,
objetivando conseguir com que, esses ultimos, aprendam. Ser professor hoje também implica
em reconhecer e ndo ignorar os processos continuos de mudancga e de inovacao associados
ao contexto politico e econdmico em que a escola, muitas vezes, é vista como empresa € 0s
alunos tratados como clientes. Trazemos para nossa reflexao fragmentos das narrativas de
dois professores de Ensino Médio de uma escola publica estadual, sobre o que ¢ ser professor
hoje: Ser professor nao é uma tarefa simples, ha algum tempo dirfamos que seria transmitir
um determinado conhecimento. Mas hoje é preciso ultrapassar os muros da escola e ir além
do saber do conteudo, em alguns casos necessitamos, ser educador, psicélogo, amigo, pai e
mais alguns atributos. [...] (Professor 1 — Biologia). A fala do Professor sobre “bd algum: tempo
diriamos que seria transmitir um determinado conhecimento” nos remete a um tempo de rotinas e de
significado rigido sobre o trabalho do professor, nos remete também a um tempo de
seguran¢a ¢ conforto como se as situagoes nao fossem ambiguas. Hoje, entretanto, o
professor precisa “ser educador, psicélogo, amigo, pai e mais alguns atributos”, enfim sio
tantas outras demandas que, por nao se caracterizarem linearmente como um problema a ser
resolvido, criam ansiedade no dia a dia do professor, descaracterizando a fungdo desse
profissional, emitindo, para o proprio professor e demais membros da sociedade, sinais
enigmaticos e obscuros. Conforme destaca Bauman (2008), consideramos a nebulosidade de
uma situacao “quando as agOes rotineiras falham e ndo podemos nos apoiar no corrimao do
habito” (BAUMAN,2008, p.79). O autor nos alerta que a ambivaléncia hoje pode ser, como
antes, um fenémeno social, mas cada um enfrenta sozinho, como um problema pessoal. Um
outro professor acrescenta: [..] Em conjunto temos uma sociedade largada perante ao
governo, onde encontramos em nossas salas de aula “feridos” que reagem, seja de forma
violenta, seja apatico a aquele movimento. Com isso, o professor hoje encontra diversos
desafios, pois além da troca de saberes, precisa compreender e ajudar este aluno a superar as
adversidades do seu cotidiano, e que assim perceba que a educagio ¢ a ferramenta necessaria
para esta transformacio, ou seja, hoje o professor compartilha conhecimento ao mesmo
tempo que trava uma batalha social e politica. (Professor 2 — Matematica). A ambivaléncia
caracteriza-se pela dificuldade em dar sentido ao mundo talvez por isso, o professor ressalta
que “em conjunto temos uma sociedade largada perante ao governo, onde encontramos em

nossas salas de aula “feridos”. Em se tratando de escola publica, podemos inferir que os
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alunos “apaticos” nao visualizam um futuro promissor, permanecem indiferentes as
mudangas. Tais “feridos”, conforme ainda destaca o professor, reagem de forma apatica aos
movimentos. Possivelmente, uma parcela desses alunos faz parte de um grupo que na
perspectiva do mercado supde a nao incorpora¢ao de informagdes e conhecimentos. Bauman
(2008, p.94) enfatiza que “o mercado mantém a ambivaléncia viva, que mantém o mercado
vivo”. Este estado mental desolador nos traz desconforto na medida em que nos sentimos
“incapazes” de superar os desafios e de dar um encaminhamento as alternativas das quais
dispomos. Como alerta Bauman (2008, p.160) “muitos jogos parecem estar acontecendo ao
mesmo tempo, ¢ cada um muda suas regras enquanto esta em andamento” Essa ambivaléncia
presente nos tempos atuais nos mostra a necessidade de refletirmos sobre o papel que se
espera da escola. Neste sentido, considerando o contexto atual, o desafio de ser professor
hoje esta diretamente ancorado no principio da ambivaléncia e precariedade, que traz
internamente o desequilibrio, a inseguranga, a ambiguidade, elementos que promovem,
muitas vezes a instabilidade e o fracasso. Vale destacar que tais aspectos, no interior da escola,
muitas vezes se transformam em motivagdo com possibilidades de transformar tais

obstaculos em fontes de sucesso.
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- XLI -

PARADIGMAS DE FORMACAO DE PROFESSORES: A
RACIONALIDADE TECNICA, A RACIONALIDADE
CRITICA E A RACIONALIDADE PRATICA

Helena Gutoch Garbosa”’

INTRODUCAO

O presente trabalho surgiu dos questionamentos advindos do projeto de iniciagao
cientifica pertencente ao Programa Institucional de Bolsas de Inicia¢do Cientifica (PIBIC-
UEPG), quando pesquisaram-se os paradigmas existentes no ambito da formagao de
professores®. Nesse sentido, indagou-se, quais seriam os paradigmas existentes, bem como,
qual paradigma encontra-se vigente na atualidade.

Observando os atuais debates sobre a efetivagao da gestao democratica nas escolas
e a relagao desta com o alcance de qualidade educativa, percebeu-se a relevancia de investigar
esta tematica, dada a influéncia dos processos formativos na pratica pedagogica dos
profissionais da educagao.

A relacdo direta da formagio e, especialmente, da formac¢ao continuada, com os
processos capazes de gerar mudanga, faz com que esteja frequentemente contemplada nas
politicas educacionais que nela se apoiam para sustentar processos de reforma. Por outro
lado, pesquisas apontam a centralidade da formagao continua na geracio de mudangas que
partam das proprias instituicGes escolares, inovagdes que retratem o movimento analitico-

reflexivo dos educadores sobre seu fazer pedagdgico num processo critico-emancipatorio.
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Nesse contexto, o presente estudo intencionou compreender quais sio os principios
norteadores dos paradigmas existentes na formagao de professores.

O estudo caracterizou os principais paradigmas existentes na formacao de
professores, a saber, a racionalidade técnica, a racionalidade critica e a racionalidade pratica.
Considera-se que o paradigma da racionalidade pratica esta vigente na atualidade e determina
a atuacao dos profissionais da educagdo na escola, pois as ideologias neoliberais para a
educagio disseminam concepgoes de regulagao por meio da cultura de responsabilizagao, do
ranqueamento do ensino utilizando como instrumento os indices de avaliagdo. Também,
constatou-se que o conceito de reflexdo apenas como ato de pensar, visando a resolucao de
problemas do cotidiano escolar, sem interven¢ao do Estado, objetivando a manuteng¢ao dos

interesses do sistema econdmico vigente.

SOBRE A FORMACAO DE PROFESSORES

A tematica de formagao de professores tem ocupado nos altimos anos consideravel
espago nas pesquisas que tratam da educagao. A emergéncia de tais estudos se justifica, pois,
acredita-se que as ideologias presentes nos processos formativos dos professores refletem e
influenciam o cotidiano escolar, ja que compreendem determinadas concepgoes de ensino,
de homem, de sociedade e de mundo.

O conceito de formagao no ambito educativo refere-se a um processo de produgao
e apropriagao do conhecimento que pode ocorrer de forma sistematica ou informal, isto é,
de maneira institucionalizada por meio de cursos formativos, ou, em meio a troca de ideias
com os outros individuos.

Entende-se que os processos formativos vivenciados pelos profissionais da
educac¢io influenciam nao apenas no aspecto profissional, mas também no pessoal e no
social, visto que a profissio docente é permeada por relagbes humanas intensas que
envolvem nao sé conhecimentos teéricos, mas expressam a dimensao afetiva dos sujeitos,
quer seja professores ou alunos. Nesse sentido, o objetivo da formagdo oportuniza a
ampliacio do conhecimento individual e/ou coletivo e pode ocorrer por meio da
capacitacio, apetfeicoamento e/ou por troca de experiéncias.

A formacgdo pode ser considerada um fenémeno no ambito da formagdo de
professores, pois consiste em um relacionamento mutuo e intenso entre quem esta na

posi¢ao de formador e quem esta na posicao de formando. A perspectiva da formagao
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enquanto fendémeno se justifica também por sua capacidade de gerar mudangas,
ressignificagdes nos sujeitos.

Quando um profissional da educagao vivencia processos formativos ou trocas de
experiéncias podem ser esperadas inimeras reagdes que contemplam desde a negagao frente
a formagdo proposta, ou, confrontamento, debate devido as diferentes percepgdes sobre um
mesmo objeto de estudo, ou, concordancia e aceitagao do processo formativo.

Atualmente a formagao de professores é vista como um objeto de estudo central
que pode refletir em avangos concretos no campo da educacao, pois, os processos formativos
alcancam muitos profissionais simultaneamente, numa espécie de rea¢ao em cadeia. Esse
processo pode desenvolver-se em dois grandes niveis: na formacao inicial e na formagao
continuada dos profissionais da educagao.

Para Garcia (1999), formacao inicial é todo processo formativo educacional que
intencionalmente proporciona o conhecimento inicial sobre determinada area, abrangendo
varios campos, possibilitando ao aluno afunilar seus interesses sobre determinadas ambitos
do respectivo conhecimento.

A formagao continua ¢ toda formagao realizada pelo formado apds sua formagao
inicial, com a finalidade de desenvolver-se pessoal e profissionalmente, tendo melhor
desempenho em sua profissio. Esta formagao continua pode ser desenvolvida com
assessoria de especialistas de diversas areas ou mesmo com apoio mutuo e dialogo entre
colegas de trabalho.

Quando se propoe momentos de formagao, indica-se que o objetivo explicito maior
deste processo ¢ a mudanca, seja para aperfeicoamento de técnicas ou para reflexao da pratica
docente. Em relagao a escola e aos professores, entende-se que este movimento é necessario
e deve ser continuo.

Reconhece, portanto, a relevancia de projetos formativos para os professores que
nao se reduzam apenas ao sujeito enquanto individuo, mas também como sujeito coletivo,
ou seja, pertencente a um grupo, pois oportuniza uma compreensio mais coerente acerca do
contexto histérico, social, econdémico e politico em que a educagiao se encontra. Também,
contribui para a ressignificacio das concepgoes enraizadas nos sujeitos, bem como, da

transformagao de sua pratica pedagdgica enquanto profissional da educagao.
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PARADIGMAS DE FORMACAO DE PROFESSORES

Ao longo do processo histérico mundial (fazendo um recorte a partir do século
XX), podemos perceber as transformacdes no que diz respeito as ideologias que regiam a
forma com que se desenvolviam as relagdes sociais, culturais, politicas e, principalmente,
economicas. Estas transformacdes se refletiram em todos os setores sociais, dentre os quais,
a educacio.

Todas as decisdes tomadas em nivel estatal e/ou governamental podem influenciat,
determinar ou até mesmo mudar o direcionamento do trabalho no campo educativo. Pode-
se ver manifestado este tipo de movimento quando sdo eleitos partidos politicos com
interesses diferentes e que desfazem ou renovam propostas e programas educacionais.

Assim, as mudangas globais modificam o olhar do Estado sobre o que seria a fungao
da educacio, e, consequentemente, da escola, do professor e do aluno frente a este novo
cenario. Nesse sentido, os principios neoliberais atingiram a escola transformando-a em uma
espécie de “produtora de mao de obra qualificada” para industria.

Neste movimento de mudangas ideologicas o professor vai perdendo
gradativamente sua autonomia, sua identidade enquanto profissional, sua capacidade de
optar por um dado projeto de forma¢ao humana. Isto ¢, os fins desejaveis de seu ensino sao
preestabelecidos e a pratica pedagégica encontra-se engessada por mecanismos sutis de
controle que determinam ja no comeco o resultado esperado no fim do processo.

A partir desta problematica buscou-se analisar quais sdo os principais aspectos que
constituem os principais paradigmas de formacao docente, a saber, a racionalidade técnica, a

racionalidade critica e a racionalidade pratica.

A Racionalidade Técnica

Compreende-se em Libaneo (2003) que este paradigma de formagao tem suas raizes
no Iluminismo quando da total centralidade a ciéncia, a razdo e as teorias. A formagao
docente nessa perspectiva visa apenas a aplicabilidade de teorias cientificas sobre a realidade,
colocando o professor como aplicador, nesse sentido, a atividade deste profissional torna-se
[...] “sobretudo instrumental, dirigida para a solugdo de problemas mediante a aplicagdo
rigorosa de teorias e técnicas cientificas”. (GOMEZ, 1997, p. 96)

Quando se estabelece a superioridade da teoria em relagdo a pratica, a realidade

restringe-se a um mero laboratério para testes de aplicabilidade conceitual. Ao tratar-se da
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realidade concreta da vida escolar, a escola torna-se escola-laboratério. Para a sua efetivacio
sao necessarios individuos que materializem as teorias, logo, nessa perspectiva, acredita-se

que o professor é o profissional ideal para o cumprimento de tal tarefa.

A metafora do professor como técnico mergulha as suas raizes na
concepgao tecnologica da actividade profissional (pratica), que pretende
ser eficaz e rigorosa, no quadro da racionalidade técnica. [...| Trata-se de
uma concepgao epistemoldgica da pratica, herdada do positivismo, que
prevaleceu ao longo de todo o século XX, servindo de referéncia para a
educacgio e socializacdo dos profissionais em geral e dos docentes em
particular (SHON, 1993 apud GOMEZ, 1997, p. 97).

De maneira geral, tais teorias cientificas sio desenvolvidas por sujeitos alheios a
realidade escolar, como pesquisadores universitarios que nao sao do campo da educagao, ou,
profissionais do terceiro setor que desconhecem a realidade escolar. (CONTRERAS, 2002).

O reflexo da racionalidade técnica na formagdo de professores, consiste na
instrumentalizagao do processo formativo no qual se perde a capacidade de analise, de
criatividade e de reflexao do professor. Este paradigma nao exige do professor o pensar sobre
a educacgao, ja que se restringe a aplicacdo de teorias, pois parte do pressuposto que a teoria
nao falha, pois ¢ cientifica.

Outra consequéncia advinda da auséncia de reflexdo é a perda de identidade
docente, pois, perde-se a autonomia ao instrumentalizar o processo formativo, deixando o
docente a margem do desenvolvimento de teorias provenientes de pesquisas académicas.
Perde-se também a percepcio da complexidade da realidade por parte das pessoas que
formulam tais teorias cientificas, ja que sao pessoas distantes da realidade escolar.

O paradigma de formagio da racionalidade técnica (GOMEZ, 1997), distancia a
concepcao da execugdo. Desse modo, esta formagao forma para competéncias, para o
aperfeicoamento ou capacitacao de professores que se apropriardo das teorias utilizando-as
(de maneira competente) na resolugdao de problemas, no processo de ensino-aprendizagem.

Nesse sentido, este processo parte do simples para o complexo, num
direcionamento linear de progressao formativa que, primeiramente, se preocupara com “o
que ensinar’, ou seja, o dominio dos conteddos (regras e desenvolvimento) e,
posteriormente, “como ensinar”, como aplicar o que foi ensinado. (GOMEZ, 1997).

Torna-se explicita a regulagio/dominacio do trabalho do professor introduzida por
meio deste tipo de formagao, que desconsidera inumeros fatores presentes e inegaveis a

respeito da vida escolar. Segundo Goémez (1997), nao s6 a complexidade marca a realidade
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escolar, mas também a incerteza, a instabilidade, a singularidade e o conflito de valores.
Todos estes aspectos evidenciam a arbitrariedade deste paradigma, ao qual fornece uma
formacao empobrecida e desvinculada do compromisso real da educagio, da escola e do

professor.

A RACIONALIDADE CRITICA

Frente as limitagdes da racionalidade técnica, pesquisadores do campo da educacao
engajaram-se em estudos que questionavam, investigavam e desenvolviam pesquisas
objetivando a proposi¢ao de novas concepgdes de formacio, delineando, portanto, os
contornos do que se entende por paradigma de formacdao na racionalidade critica. Este
paradigma de formagao certamente é um desafio a ser conquistado no cenario educacional
atual, ja que a constituicdo e o desenvolvimento da formac¢ao de professores continuam
arraigados ao tradicionalismo® educativo.

A racionalidade critica aponta a necessidade de reconhecer o professor como um
profissional da educagao envolto em uma realidade social, complexa, incerta, permeada por
contradi¢oes. Também, pretende que este individuo se reconhe¢a como sujeito pertencente

e participante desta realidade. Sobre isso, Sacristan (apud Contreras, 2002, p. 75) ressalta:

O docente nao define a pratica, mas |[...], seu papel na mesma; é através de
sua atuacdo como se difundem e concretizam uma infinidade de
determinagGes provenientes dos contextos nos quais participa [...]. Sua
conduta profissional pode ser uma unica resposta adaptativa as condicGes
e requerimentos impostos pelos contextos pré-estabelecidos, mas pode
entender-se a partir do ponto de vista critico como a fonte de
interrogagbes e problemas que podem estimular seu pensamento e sua
capacidade para adotar decisdes estratégicas inteligentes para intervir nos
contextos.

E por meio de uma formagcao critica, permeada de momentos que levem a reflexoes,
discussoes, estudos que o professor percebera as desigualdades e as injustigas sociais, tendo
a possibilidade de compreender as contradi¢oes, podendo a partir disto, desenvolver

individual e coletivamente praticas pedagogicas transformadoras.

2 Usa-se tradicionalismo no sentido pedagogico historicamente utilizado para formar professores e,
consequentemente alunos, numa relacdo de apropriagdo de contetdos, memorizagdo e repeticdo,
reiterando assim, a superioridade da teoria sobre a pratica.



214

A formagao docente reflexiva permite ao professor entender quais sao as suas reais
condigdes, suas limitagdes e possibilidades. Neste aspecto, pretende-se discutir brevemente
sobre a essencialidade da reflexdo (pessoal e coletiva) como eixo norteador do paradigma da
racionalidade critica. F possivel que movimentos reflexivos se realizem na medida em que
estes sujeitos tenham acesso a diversos conhecimentos e discussoes que voltam seu olhar as
suas atitudes, metodologias, estratégias pedagogicas, em conexdao com condi¢des de trabalho
e formacao.

Isto nao significa que o intuito da formacdo de professores seja desfazer,
desvalotizar e/ou desconsiderar tudo o que este profissional educativo desenvolveu e
construiu ao longo de sua vida e carreira. Refere-se sim, a questdo de proporcionar
confrontos com o que “ja se ¢” em relagdo ao que se pode “vir a set”.

Todo este processo desejado e proposto pela racionalidade critica é viabilizado por
meio do uso da razdo, experiéncia de vida, saberes docentes, crengas, opinides, habitos,
cultura, objetiva o movimento reflexivo do professor em relagao as suas experiéncias seja
questionando-as, ressignificando-as, desconstruindo e reconstruindo-as novamente, ou até
mesmo refutando-as. Desta forma, ao realizar este movimento de ‘“idas e vindas”, do
permanente processo de confrontar-questionar-reconstruir, entende-se que este pode ser um
caminho possivel para que os professores de fato desenvolvam-se e constituam-se como
profissionais da educag¢io, como intelectuais criticos™.

Juntamente ao eixo da reflexdo, a coletividade é fator central na racionalidade
critica. Nesse paradigma, visa-se fomentar a reflexdo coletiva (partilhada), por meio da troca
de experiéncias, de opinides, em outras palavras, [...] “faz-se inevitavel assumir a exigéncia de
um processo de constru¢iao compartilhada, a adogao de acordos, o intercambio de pareceres
e interesses e a busca de representagées e valores comuns que permitam praticar
procedimentos consensuais”. (GOMEZ, 1999, p. 39).

Conforme Imbernén (2009), percebe-se que os processos de formagio que
fomentam reflexoes partilhadas, consideram a subjetividade do sujeito, suas crengas, suas
experiéncias e todos esses fatores consolidam a identidade do professor enquanto
profissional da educagdo. Essa identidade refere-se ao sentido de autenticidade, de

personalidade exclusiva (individual e/ou grupal), da capacidade de olhar para si enquanto

30 Adjetivo dado por Libaneo (2002), para mais detalhes ver o “Professor reflexcivo no Brasil: ontra oscilagao
do pensamento pedagdgico brasileiro?”.
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individuo e enquanto grupo, elucidando quais sao os principios que influenciam as atitudes
e a pratica pedagogica dentro da escola.

A formacao docente sob a oOtica da racionalidade critica refuta a ideia de que a
identidade s6 se constitui sob aspectos estritamente singulares, isto é, que ao ter uma
identidade, o professor deixa de ser influenciado pela cultura que o rodeia. Compreende-se
que este processo ocorre a0 contrario, ja que no ambito da escola ¢ possivel enxergar niao
uma, mas diversas identidades.

Isso significa que ao observar-se a escola como uma instituicdo situada em
determinado contexto socioeconémico, com seu quadro de profissionais, com a comunidade
a que atende, identifica-se a singularidade, a identidade de tal instituigao. Portanto, identidade
também tem a ver com a cultura, seja grupal ou individual.

Imbernén (2009) afirma o equivoco de se pensar em identidade docente
evidenciando apenas o “eu” do profissional, pois é preciso considerar a constru¢ao de uma
identidade a partir de todos, a fim de obter avancos na qualidade da educagao.

Ao se instituir o principio do coletivo é possivel pensar em novos valores, novas
formas de trabalho, novas visdes de mundo, produzir novos conhecimentos, partilhar
experiéncias bem-sucedidas, etc., olhando para si enquanto grupo e pensando sobre o que é
possivel contribuir na transformagao da realidade escolar.

Todos estes aspectos que compoem a identidade do professor geram perante ele o
seu reflexo, podendo fomentar desejos de mudanca sobre o que esta vendo ou o sentimento
de realizagio por sua profissionalidade. Porém, niao ¢é possivel desenvolver a
profissionalidade do professor sem dar-lhe autonomia como eixo indispensavel para o

desenvolvimento profissional docente™.

A RACIONALIDADE PRATICA

A modernizag¢io trouxe em si uma infinidade de produtos, facilidades tecnologicas
e disponibilidade de acesso a informagdes e conhecimentos. Essa gama de conhecimentos
gerou na sociedade um olhar mais atento e em certa medida, mais critico, mais consciente de

seus direitos enquanto cidaddos em relagio ao que desejavam do Estado e dos governos™.

31 Para mais detalhes, ver Pérez Gémez (2000) “Compreender e transformar o ensino”.

32 Refere-se aos direitos trabalhistas, expansdo de vagas em instituicGes de ensino, planos de catreira,
promogoes, acessdo, etc. e de carater humano no que diz respeito ao direito a educacio, saide,
saneamento bésico, moradia, seguranca, dentre outros.
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Percebe-se neste movimento a manifestagilo de principios  politicos
democratizantes, ou seja, as pessoas passam a reivindicar direitos, assim como requerem
espago, autonomia, reconhecimento, participagao politica, serem ouvidos, tomar decisoes,
desenvolver sua criatividade, etc.

Em Contreras (2002), compreende-se que com o processo de industrializagao,
modernizacao e globalizacdo, era inevitavel que o Estado se flexibilizasse, pois, perante o
novo cenario nao mais haveria espago para autoritarismo, controle extremo e monopélio
estatal, entendendo que esta nova sociedade se revoltaria, protestaria e nao toleraria
opressoes explicitas.

Os governantes politicos lancando mao destas reivindica¢des, utilizam-se das
solicitagoes requeridas pela sociedade, dando uma espécie de retorno perante suas exigéncias.
Porém, utilizando discursos sobre autonomia, democracia, participag¢ao, reflexao, qualidade
educativa, oportunidade, tomada de decisoes, liberdade, profissionalismo, mérito, dentre
outros, o poder politico desviou semanticamente™ o significado destas palavras em prol de
seus interesses neoliberais.

O Estado neoliberal, utilizando-se deste desejo por um reconhecimento da
categoria docente, disseminou um novo discurso: o profissionalismo™. Contreras (2002)
afirma que as disseminag¢des desta concepgao aconteceram simultaneamente ao processo de
desqualificagdo da propria categoria docente. Ou seja, ao tomar cada vez mais para si a
responsabilidade pela qualidade da educagao, o professor isenta o Estado do compromisso
com a educacio.

Este fenomeno se manifesta no ensino, quando se amplia a gama de conhecimentos
necessarios, numa constante especializacao dos conhecimentos (afunilando e especializando
conhecimentos cientificos por meio de cursos de pds-graduagao, capacitacao, atualizagao, a
exemplo) por parte do professor. Neste sentido torna-se evidente a intengdo estatal em
neutralizar seu proprio controle. Ao isentar-se de suas responsabilidades, acaba devolvendo
sutilmente a categoria docente, a responsabilidade majoritaria que cabe ao Estado sobre a

educacgio.

3 Entende-se desvio semantico, como o uso de palavras que caracterizam concepgdes democraticas
emancipatérias, mas que na realidade sdo usadas apenas como uma espécie de “slogan” para as reais
intencOes perversas do sistema econdmico capitalista neoliberal, ao qual, engana a sociedade com
lusdo de que esta se vivendo num tipo de igualdade social participativa, porém, a realidade é que
continuam a manipular os individuos.

34 Profissionalismo aqui, como conjunto de habilidades especificas de determinado campo, bem
como, responsabilidade e compromisso com o “publico” a ser atendido (CONTRERAS, 2002, p.
40).
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A formacao docente neste paradigma ¢ planejada e desenvolvida para instituir e
controlar caracteristicas especificas nas quais estes deveriam se encaixar aos interesses do
Estado. Assim, tanto professores como alunos, tornam-se subordinados ao que outros
grupos envolvidos no campo educativo decidem sobre os fins educativos.

O professor deste modelo é levado a refletir (assim como no paradigma da
racionalidade técnica), sobre a sua realidade, porém, vendo-a como pronta e acabada, sem

possibilidades de transformagdes profundas.

[...] Este processo, tipico da chamada sociedade pos-industrial, identifica-
se com uma sociedade em que o consumo ¢ cada vez mais especializado,
requerendo um sistema de produgio flexivel [...] requer que as empresas
inovem muito mais rapidamente. Para isso, requer-se mais conhecimento
intelectual ¢ menos trabalho material, levando a intelectualizacio do
processo produtivo, ou seja, mais reflexividade (auto-reflexividade,
automonitoramento dos trabalhadores) (LIBANEO, 2002, p. 64).

A reflexdo aqui é entendida como o pensamento analitico usado para a resolucao
de problemas, o que impacta na no¢ao de autonomia configurada como responsabilizagao
por parte do professor e da escola, dos resultados da aprendizagem, cujos objetivos e
finalidades sao antecipadamente definidos pelo Estado. Assim, mesmo que se dissemine a
necessidade deste profissional refletir sobre os objetivos de seu trabalho, os fins dessa
reflexividade sdo contrarios a esséncia de seu valor. Nota-se a individualizacdo do sujeito
neste processo reflexivo.

Em termos de controle politico, a racionalidade pratica, portanto, ¢ muito mais
refinada em relagio a racionalidade técnica, porém, com seus fins desviados. Essa
reflexividade neoliberal pretende que o professor ache solugoes praticas dentro da realidade
existente, sem altera-la profundamente. O objetivo da reflexdo individual nao é promover
emancipacao docente nem discente, apenas produzir solu¢es imediatas as situagoes-
problema diarias. Subjuga-se momentos partilhados de reflexividade em encontros docentes,
este empobrecimento da fun¢do da educacio, da escola e do professor é percebido/refletido
atualmente por meio da formacdao continua docente, ao se ofertar uma formagao
instrumental.

Torna-se claro a presenca do paradigma da racionalidade pratica ao serem
perceptiveis, por exemplo, a) quando no curriculo é concebido um processo de produgio
que decompoe detalhadamente como sera realizado o trabalho docente, materializando-se

ao serem delimitados os objetivos; b) quando os processos educativos sio regulados por
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meio de diagnosticos avaliativos (internos e externos); ¢) quando os professores siao
instruidos na formagao continuada a aplicabilidade de técnicas para que os alunos aprendam;
d) quando sio utilizados conhecimentos da area de Psicologia para determinar
comportamentos aos alunos; e) quando ¢ feita imposicao de materiais didaticos e
paradidaticos direcionando os contetdos e formas de trabalho docente, etc. (CONTRERAS,
2002).

Sob a pressao de corresponder a tantos indices o professor distancia-se do sentido
de sua funcgdo social profissional, suas capacidades, habilidades, sua identidade, como
também, a visdo ampla do ambiente complexo em que estd inserido e/ou o “por que”
injusticas e desigualdades sociais se manifestam no seio escolar.

Portanto, os professores acabam por defender as ideologias do Estado, sustentando
seus pressupostos. O objetivo estatal consiste em que, uma vez inculcada a ideia de que
responsabilidade e compromisso perante os mais diversos contextos escolares seriam
sinonimo de profissionalismo, a categoria docente nao reivindique seus reais direitos, nao
resistindo, portanto, as desigualdades e injusticas presentes na realidade escolar.

Ao discutir-se sobre tais aspectos, torna-se evidente o perfil de professor que se
pretende formar: um proletario educativo, um subprofissional™. Ao racionalizar o trabalho
do professor, varios fendmenos progressivamente passam a ocorrer, como a [...] “separagao
entre concepgao e execugao, a desqualificacio e a perda de controle” sobre o préprio
trabalho (CONTRERAS, 2002, p. 35). Estas consequéncias da racionaliza¢io do trabalho
discutidas pelo autor sao denominadas, de proletarizagao.

O termo proletarizagdo remete-se a classe operaria que é submetida as mesmas
organizagoes sistematizadas e as delimitagcdes dos processos de trabalho legitimados pelo
Estado. Entretanto, mais do que uma proletarizacao técnica na qual se reduz e fragmenta as
acoes dos individuos, ha ainda neste contexto, de forma mais perversa, a proletarizacao da
consciéncia ideolégica que coopta as concepgoes particulares dos professores sobre a pratica
docente, extinguindo sua opiniao e substituindo-a pela ideologia do Estado.

Sobre isso, Contreras (2002, p. 43) acrescenta que o processo de racionaliza¢ao do
trabalho docente, “[...] ndo s6 situa os profissionais exatamente no papel de vitimas, mas
também no de sustentadores em parte do processo de racionalizagao e das ideologias da

organiza¢ao para as quais trabalham”.

35 Para Contreras (2002), ao tirar-se a autonomia (dentre outros fatores) do professor por meio da
racionaliza¢do do trabalho o professor torna-se um subprofissional da educacio.
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Neste panorama de proletarizacao docente, o poder burocratico estatal intensifica-
se no campo educativo, sob a forma de parimetros e/ou normativas educacionais que,
simultaneamente, emergem como mudangas de cima para baixo (hierarquizadas e sem a
participagao dos atores escolares) em todos os niveis, até alcangar a realidade do professor e
do aluno.

O principal aspecto do processo de proletarizagao diz respeito a intensificagao do
trabalho docente. Disto advém a necessidade dos professores correrem contra o tempo para
executar todas as tarefas previamente estabelecidas por outros personagens™ (especialistas,
diretores, dentre outros).

Sobre o discurso da liberdade para tomada de decisGes, a escola e seus atores vivem
a postos de apagar os incéndios, resolver problemas diariamente, sem poderem de fato
investir em tempos de reflexdo partilhada e principalmente, para cada um exercer a fungao
que verdadeiramente cabe a si (ensino-aprendizagem, gestido de professores, relacionamento
entre escola-comunidade, etc.).

O paradigma da racionalidade pratica ao mesmo tempo em que visa um perfil
especifico de professores intenciona também, formar um modelo de aluno da pos-
modernidade, o padrio esperado do trabalhador neoliberal. Libaneo (2002) discute o papel
da educagio no cenario da sociedade contemporanea, como fonte da producao de formagao,
tecnologia e desenvolvimento economico. Ou seja, a globalizagio vé na educagio o
instrumento ideal para a manuten¢ao do sistema capitalista neoliberal. Portanto, veé-se
determinadas caractersticas a serem formadas neste aluno-trabalhador, tornando explicita a
necessidade do ensino de contetidos gerais para estudos mais especificos, uteis a produgao
de conhecimento tecnolégico.

Porém, além das caracteristicas de um perfil cientifico, técnico e eficiente, a
racionalidade pratica requer que a formagdo continuada de professores forme
comportamentos especificos em seus alunos-trabalhadores. Ao passo que se forme sujeitos
pré-moldados, ocorre na sociedade o fenémeno da exclusiao, por meio da seletividade dos
individuos, gerando um novo processo de marginalizacio de uma maioria que nao possui
condi¢gdes que os permitam competir no mesmo nivel de outros sujeitos. Neste novo

processo produtivo-tecnolégico entdo, nao havera espago para:

36 Neste aspecto autores como Contreras (2002), Pérez Gomez (1997) e Libaneo (2003) discutem a
grande influéncia do campo da Psicologia como agente influenciador dos projetos de formagio
continuada de professores.
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[...] para o trabalhador desqualificado, com dificuldades de aprendizagem
permanentes, incapaz de assimilar novas tecnologias, tarefas e
procedimentos de trabalho, sem autonomia e sem iniciativa, que ¢é
especializado em um oficio de ndo sabe trabalhar em equipe— enfim, para
o trabalhador que, embora saiba realizar determinada tarefa, ndo é capaz
de verbalizar o que fazer (LIBANEO, 2002, p. 110).

O paradigma da racionalidade pratica vé no professor o sujeito que apos ser
cooptado ideologicamente, sera capaz de formar trabalhador do futuro, o “cidadao”
multitarefas, criativo, com habilidades de relacionamento interpessoal, maleavel a processos
de continuo aperfeicoamento, treinamento, que nao veja a perversidade do sistema neoliberal
como exploragao e sim, como oportunidade de ascensao profissional. Segundo Libaneo, ha
uma crescente demanda pela qualificagio do trabalhador, bem como pela elevagio da
escolaridade, com vistas a delinear um novo modelo de educagao que seja “[...] mais flexivel,
mais polivalente e promotora de novas habilidades cognitivas e competéncias sociais e
pessoals”, para tanto, faz-se necessario também, conforme o autor, o dominio de linguagem
oral e escrita e de conhecimentos cientificos basicos, além do dominio das “linguagens da
informatica” (LIBANEO, 2002, p. 111).

Expressam-se neste movimento o desvio semantico no que concerne a fungao
educativa anteriormente mencionada, defraudando-se niao apenas o objetivo maior da
formagdo docente como também, da propria escola como institui¢io”’. Pretende-se que a
escola eleve a qualidade do ensino, padronizando-o objetivando a garantia de condi¢bes para
[...] “a promogao da competitividade, da eficiéncia e da produtividade demandadas e exigidas
pelo mercado, |...] trata-se de um critério mercadolégico de ensino expresso no conceito de
qualidade total” (LIBANEO, 2002, p. 112).

Em outras palavras, um processo continuo de formac¢ao docente que pretendera
neutralizar injusticas e desenvolver nos professores um processo de naturalizacio,

conformagao e aceitagdo perante as desigualdades sociais.

37 A respeito do conceito de ensino sob a ética da qualidade total, Libaneo (2002), trata-a como uma
formacdo reduzida a um mercado educacional, a pedagogia da eficiéncia, da eficicia, da
produtividade, da competitividade.
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo intencionou compreender quais sao os principios norteadores
dos paradigmas existentes na formagdao de professores objetivando identificar qual o
paradigma de formagiao docente vigente na atualidade. Considera-se que o paradigma da
racionalidade pratica tem orientado as politicas educacionais voltadas a formagio de
professores com o intuito de padronizar concepgoes de homem, de educagio, de sociedade,
de cultura, dentre outros. A padronizacao dessas ideologias acaba por estabelecer os fins da
educacio, pois atendem ao perfil de cidadao esperado pelo sistema econémico neoliberal,
logo, antes mesmo dos professores desempenharem a sua fungido enquanto docentes, os
objetivos de ensino ja estdo previamente estabelecidos e organizados para manter o sistema
econémico atual.

A formagao de professores na perspectiva da racionalidade pratica fomenta
sentimentos de responsabiliza¢ao nos profissionais da educa¢io e os legitima por meios dos
mecanismos de controle como os indices de desempenho e de qualidade da educagio, como
também a regulacio parametrizada pelos instrumentos de avaliagdo em larga escala. Outro
reflexo da racionalidade pratica é disseminar a concepgao de reflexdo como ato de pensar
voltado apenas para a resolugao de problemas especificos sem considerar o contexto
historico, social e politico dos sujeitos.

Atualmente percebe-se os esforcos intensos das politicas educacionais para uma
homogeneizagao da formagao e da mentalidade do professor por meio dos projetos politico-
educacionais reformistas, que tendenciam o direcionamento instrumental e localizado das
propostas de formagao continuada de professores. Também, observa-se a reorganizagao
disciplinar dos contetidos voltados a determinados conhecimentos expressos nas avaliagdes
que regulam e limitam o trabalho pedagdgico.

Assim, entende-se que o paradigma da racionalidade pratica que atualmente orienta,
estabelece e influencia a pratica pedagogica dos profissionais da educa¢ao nao promove uma
formacao critica, analitica, propositiva, emancipatéria e democratica, pois desconsidera os
professores como produtores de conhecimentos e também como sujeitos que podem
contribuir para a constru¢ao de uma escola menos desigual, mais acolhedora, orientada por
uma concepgao de qualidade que visa a formagao integral dos cidadaos e que luta em nome

daquilo que eles consideram ser decente, humano e justo.
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FORMACAO DE GESTORES ESCOLARES NO DF:
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DISTRITAL 4.751 DE 2012

Henrique Rodrigues Torres
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Francisco José da Silva
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INTRODUCAO

O curso “Gestdao Escolar Democratica: garantia das aprendizagens” foi elaborado e
desenvolvido na Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educagio (EAPE),
vinculada a Secretaria de Estado de Educagao do Distrito Federal (SEDF), para atender o
que estabelece a Lei Distrital 4.751/2012 (Lei de Gestao Democtritica). De acordo com o
inciso IV do artigo 38° da referida Lei, o curso de formagao é uma etapa do processo eleitoral
(DISTRITO FEDERAL, 2012).

Para além da obrigatoriedade, essa formagao continuada teve grande potencial de
fortalecimento da gestao escolar democratica. Foi, portanto, espaco-tempo fundamental para
melhorar a compreensao da gestio no “territorio” escolar e da prépria democracia, nao sé do
ponto de vista das suas categorias tedricas, mas também a partir da prépria realidade de cada
uma das unidades de ensino, fundamentando-se, assim, na praxis.

Nesse sentido, os objetivos desse relato de experiéncia sao: mostrar o desenho do
curso para gestores ofertado pela SEDF nos anos de 2017 e 2018; indicar algumas limitagdes
para o cumprimento da Lei 4.751 no que se refere a formacao dos gestores eleitos no pleito
de 2016 e 2017.

Desde que a Lei 4.751 foi aprovada, alguns cursos para seu cumprimento foram
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realizados. Diferente dos anos anteriores, as edicdes de 2017 e 2018 adotaram a seguinte
organiza¢ao pedagogica: as turmas foram formadas por gestores de uma mesma etapa e
modalidade; diretor e vice na mesma turma; significativo espago-tempo para discussiao da
realidade da escola por intermédio do plano de agao do projeto politico-pedagdgico (PPP)
da escola, sempre de forma articulada com a instrumentaliza¢ao tedrica do curso; encontros
intitulados de “atendimentos” com duas, trés ou quatro escolas, e ndo apenas os encontros
presenciais com todos os gestores de uma turma a0 mesmo tempo.

Em 2017, apenas gestores que atendiam predominantemente estudantes da etapa
ensino médio (EM) foram contemplados. Ja em 2018, somente os gestores que atendiam
predominantemente os anos finais do ensino fundamental (EF), apesar de que cada escola
pode atender mais de uma etapa da educag¢ao basica.

O curso, que teve carga horaria de 180 horas, foi desenvolvido por intermédio de: a)
encontros presenciais, horas diretas; b) ambiente virtual de aprendizagem (AVA), horas on-
line: ¢) atividades praticas realizadas na escola, horas indiretas. Vale destacar que as horas on-
line foram diminuidas significativamente de 2017 para 2018, a0 mesmo tempo em que as
horas indiretas foram aumentadas.

Essa formacao continuada foi desenvolvida em 5 moédulos: I - politica publicas para
a educagdo basica e gestio democratica; II - dimensdo politica-pedagdgica da gestao
democratica: a organizagao do trabalho escolar e o projeto politico-pedagdgico; III -
planejamento curricular; IV - avaliagdo educacional; V - a dimensdo administrativa,
financeira e de pessoas da gestao escolar democratica). Via de regra, cada médulo coincidiu
com o titulo do texto basico de cada um, a excecio do ultimo, intitulado “Modelo de
Financiamento da Educacio Basica Publica do Distrito Federal”.

No ano de 2017, houve 5 atividades ¢ em 2018 foram 11, todas desenvolvidas de
forma conjunta pelos dois gestores (diretor e vice), a exce¢ao da primeira (diagnostico perfil
do cursista) e da ultima (avaliagao do curso), e algumas com a participagao de 3 colegiados
da escola (docentes; estudantes; e conselho escolar). Esclarece-se que a avaliacio do curso
foi considerada uma atividade obrigatéria em func¢do de sua contribuicdo para as

aprendizagens no curso.

O MOVIMENTO DA FORMACAO

O curso, reconhecendo que a formacao docente tem sido fortemente influenciada

por elementos reprodutivistas que contribuem para a padronizagdo, hierarquizacio e
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fragmentagdo de discursos e praticas (ZABALZA, 2004), buscou outros caminhos por meio
do desenvolvimento de espagos, tempos e oportunidades de estudo, de discussio,
planejamento coletivo e, claro, de agoes fundamentadas e repletas de sentido, ou seja,
buscou-se um fazer da praxis e do coletivo. Para isto, o curso foi desenvolvido na perspectiva
da racionalidade emancipatéria, da pedagogia historico-critica e da psicologia histérico-
cultural, tal como consta no Curriculo em Movimento da Educacio Basica do Distrito
Federal (DISTRITO FEDERAL, 2014a).

A funcido social da escola como local de acesso ao conhecimento acumulado pela
humanidade ao longo da sua histéria (DISTRITO FEDERAL, 2014b) também foi central
no curso, o que contribuiu para que os cursistas reconstrufssem seus saberes e
ressignificassem o objetivo da escola e suas praticas sociais como gestores.

Para tanto, as horas diretas e as horas indiretas foram consideradas mais importantes na
organiza¢ao pedagogica do que as horas no AVA. As horas diretas consistiram em: a)
encontros para estudo e discussdes dos modulos; b) palestras de aprofundamento das
tematicas dos modulos com convidados de relevante saber académico sobre os temas; c)
palestras com representantes das areas centrais da SEDF para discussao de questoes ligadas
a gestdo administrativa, financeira e de pessoas; e d) atendimentos.

Os atendimentos foram uma inovagao nesse curso e consistiram em momentos que 0s
cursistas, em grupos pequenos, estiveram presencialmente com o formador para relacionar
as categorias teoricas dos modulos com a realidade da escola, captada por meio de: dados
quantitativos do Censo DF e EducaCenso e da escola (rendimento e fluxo; distor¢ao idade
ano; e desempenho dos estudantes nos dltimos trés anos e no primeiro bimestre do ano em
andamento); dados socioeconémicos da comunidade escolar escolhidos e gerados pela
propria escolas; e percepgoes dos proprios gestores. Isso se juntou a capacidade do gestor de
“ler” seu dia-a-dia e proporcionou um “olhar” diferenciado sobre a realidade. Pois, ¢ preciso
“iluminar”, organizar e sistematizar os dados e as informagoes que muitos ja dispdem, mas
que pouco se usa, para que essa leitura busque aprofundar rumo a esséncia dos
acontecimentos (Tonet, 20106).

A proposta foi de que dos 16 encontros presenciais, 4 deles foram disponibilizados para
os atendimentos, mas, na pratica, isso resultou em mais atendimentos, pois os gestores
comegaram a perceber a importancia de discutir a especificidade das suas realidades com o

formadot.
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CONSIDERACOES FINAIS

Entende-se que foram alcangados os objetivos de aprendizagem propostos, o que
pode ser comprovado pela avaliagio do curso em 2018 que contou com a participagao de
102 cursistas de um total de 141, seguem alguns resultados: a) 85% indicaram que os
conteudos e as atividades do curso foram relevantes para a mudanca das praticas sociais como
gestor/a; b) 96% responderam que a metodologia dos encontros presenciais favoreceu as
suas aprendizagens; ¢) 92% afirmaram que utilizaram as aprendizagens desenvolvidas no
curso para modificar suas praticas sociais como gestot.

Mas, é necessario registrar que os formadores foram responsaveis por solucionar
problemas administrativos e logisticos do curso, além da organizacio no AVA, elaboracao
de material didatico-pedagdgico e das atribui¢Ges pedagdgicas tipicas dos formadores da
EAPE.

Diante disto, sugerimos que a préxima formagao continuada para gestores escolares
tenha: apoio politico da dire¢ao da EAPE e da gestao central da SEDF; grupo de formadores
com experiéncia nas vivéncias de gestao e com profundo conhecimento tedrico; quantitativo
de formadores suficiente para o atendimento de todos os gestores escolares da rede publica
no primeiro ano de mandato; um coordenador ou articulado; um programa de formagao

continuada para os formadores também ao longo do desenvolvimento do curso; entre outros.
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INTRODUCAO

"A natureza estd em continuo progresso; nunca pira,
nunca abandona as coisas velhas para fazer coisas
novas, mas apenas continua, aumenta e aperfeicoa as
coisas que antes comecara" (COMENIUS, 2001,

p.85).

Um dos desafios das Instituicdes de Ensino Superior militares na formacao de seus
profissionais consiste em manter um corpo docente capaz de vencer as provocag¢des oriundas
do amalgama da moderna pedagogia, além de reconhecer a pluralidade de conhecimentos
necessarios a formacao de um oficial para as Forcas Armadas, para os dias atuais e para um
futuro cada vez mais envolto e subordinado ao crescente aspecto tecnolégico da guerra e,
por que nao dizer, da seguranga publica.

Este autor, como responsavel em 2017 pela avaliagao institucional interna da Escola
Naval (EN), pode constatar que onze instrutores militares, contratados por "Tarefa por
Tempo Certo" (TTC) para serem professores, nao preenchiam um dos requisitos para a
pratica docente previsto na norma da Marinha (BRASIL, 2011), ou seja, possuir formagao
em didatica. Ato continuo, em contato com o setor responsavel na Diretoria de Ensino da
Marinha (DEnsM) foi possivel o aperfeicoamento desses onze docentes no Curso Especial
de Metodologia Didatica a Distancia (C-ESP-DIDATICA-EAD), em turma extraordinaria

daquele ano.
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Segundo essa tematica, dois objetivos foram propostos para este estudo. O primeiro
foi o de apresentar ao meio académico este curso de didatica a distancia, coordenado pela
DEnsM, para a formacao em servi¢o dos seus professores e instrutores do Sistema de Ensino
Naval (SEN). O segundo foi verificar as alteragdes na arte de ensinar desses docentes
cursantes, segundo a sua propria visao e com os conhecimentos adquiridos.

A abordagem desta investigagao ¢ de cunho qualitativo, com pesquisa documental e
bibliografica como técnicas exploratérias iniciais, em que se buscou estabelecer relages
sobre a formacao profissional do instrutor TTC e a sua preparaciao para o ensino superior
militar, tendo como foco a didatica e a formacao em servigo, por intermédio da EaD. Para
se verificar em que grau os sujeitos da pesquisa, os onze docentes, consideraram importante
a realizagao compulsoria do referido curso, adotamos como metodologia de coleta de dados
um questionario, com quatro perguntas, sendo uma fechada e trés abertas, que foi enviado
408 respectivos e-7zails.

Ao final, a seguinte questdo de pesquisa norteou este estudo, a saber: Quais as
contribui¢des que o Curso Especial de Metodologia Didatica a Distancia proporcionou aos

instrutores contratados na Escola Naval em sua pratica docente?
O CURSO ESPECIAL DE METODOLOGIA DIDATICA A DISTANCIA

O Curso Especial de Metodologia Didatica a Distancia, iniciado em 2009, tem por
objetivo o de preparar Oficiais, Pragas (nivel técnico) e Servidores Civis quanto ao dominio
das técnicas pedagogicas, a fim de capacita-los a planejar, conduzir e avaliar as atividades de
ensino, de acordo com as concepgdes adotadas pela Marinha do Brasil (MB) para o SEN. A
adogdo dessa modalidade de ensino possibilita a capacitagio de um numero maior de
professores/instrutores na sua organizacio militar de ensino e de otigem, evitando o
deslocamento, gastos desnecessarios e permitindo a continuagdo dos trabalhos
desenvolvidos pelos mesmos.

O curso fundamenta-se nas teorias contemporaneas da aprendizagem,
principalmente na concepg¢ao interacionista, esta que explica o conhecimento numa
perspectiva sistémica, considerando a interagdo como principal fator provocador de
mudangas reciprocas entre o individuo e o meio. O C-ESP-DIDATICA-EAD foi oferecido
em duas etapas: a primeira a distancia, desenvolvida utilizando-se o Ambiente Virtual de
Aprendizagem (AVA) e constou de disciplinas que enfocaram o dominio das praticas
pedagogicas, utilizando-se as novas Tecnologias da Informacdao e Comunicagao (TIC), com

um total de 55 dias; e a segunda etapa, presencial, constou de uma disciplina de pratica de
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ensino, onde o discente apresentou uma aula com dura¢ao maxima de 20 minutos e que foi

avaliada.
ANALISE DA COLETA DE DADOS

Obtivemos o retorno dos onze questionarios enviados, ou seja, 100% dos docentes
alunos. A identidade dos respondentes foi preservada e as respostas, quando mencionadas,
foram discriminadas pelo codigo alfanumérico de "Docente 1" até o "Docente_11",
escolhidos aleatoriamente, conforme os questionarios respondidos retornavam para a caixa
postal de coleta deste autor.

A primeira questao, de carater fechado e em forma afirmativa, procurou estabelecer,
segundo a 6tica do respondente, possiveis alteragdes em suas praticas em sala de aula. Foram
ofertadas trés respostas com a possibilidade de escolha de apenas uma. Os onze docentes
escolheram a terceira afirmativa, que era: "Nao basta somente o educador ter dominio da
disciplina a ser lecionada, mas que também necessita ter didatica para trabalhar seus
conhecimentos de forma clara e sucinta para o bom aprendizado do aluno.".

A segunda questao teve uma primeira parte fechada e depois aberta, com a solicitagao
ao respondente para que comentasse. Procurou-se avaliar o C-ESP-DIDATICA-EAD pelo
olhar do aluno, se 0 mesmo correspondeu ao esperado. Sete docentes afirmaram que si7 e
quatro que atendeu apenas parcialmente, nenhuma resposta negativa sobre a validade do curso
foi apresentada.

A terceira questao aberta era direta ao aluno egresso e refor¢ava também o escopo
deste estudo: qual(is) a(s) contribuicao(des) do curso realizado para a sua formag¢ido como
docente? Havia também a possibilidade de o respondente ndo encontrar nenhuma
contribui¢do. Foram expostas diversas contribui¢cdes, mas devido ao nimero restrito de
paginas deste resumo ampliado, citamos apenas o Docente_6 que realcou que ‘o curso
contribuin para uma mudanga na minha relagao com os alunos”.

A quarta e ultima questdo foi bem ampla, os docentes-alunos poderiam escrever as
suas observagoes, criticas, comentarios e até sugestoes. Como todos os respondentes
preencheram as suas respostas, este autor resolveu fazer uma costura textual em que foram
reunidos os principais comentarios, independentes se contribuigdes positivas ou questoes
negativas, observados durante o desenvolvimento do curso.

"Apesar de ser um curso a distincia, ele requeren grande dedicaciao em termos de horas de estudo e preparacio
das atividades. O curso ¢ fundamental para o docente, especialmente, o instrutor, pois fornece uma nova visao

do processo, com o emprego de conbecimento cientifico da Diddtica, o wuso de ferramentas e técnicas
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comprovadamente de sucesso. O curso apresenton técnicas bastante claras, técnicas que, na maioria dos casos,
eu até ja usava, contudo, fui capaz, de maped-las melhor. Acredito que poderia ser incluido um Mddulo no
Curso contendo o estudo sobre o papel do aluno no processo ensino-aprendizagem. Outro problema observado

referin-se a dificuldade de adaptacao a um curso a distincia, inédito em minba carreira.”
CONSIDERACOES FINAIS

As respostas obtidas e analisadas dos docentes respondentes mostraram que houve
uma aceitagdo muito positiva do curso, sendo este considerado, inclusive, como fundamental
para o militar da reserva quando voluntario ao exercicio da docéncia em institui¢oes de
ensino da Marinha. Consegue-se, assim, o atingimento de uma melhor formagao dos seus
instrutores, em especial nos conteudos que dao sustenta¢ao a didatica na boa arte de ensinar
e, em especial, na relagdo que deve existir entre o professor e o aluno.

Podemos afirmar que foram encontradas contribui¢des proporcionadas pelo curso
em analise aos instrutores, esses contratados por "Tarefa por Tempo Certo" na Escola Naval,
em sua pratica docente, a saber: (i) novos conhecimentos sobre a arte de ensinar, ou seja, a
apresentacao da didatica; (if) melhor percep¢io do processo ensino-aprendizagem; (iii)
potencializagao da aprendizagem significativa demonstrando isto em sala de aula; (iv)
aprimoramento das técnicas de ensino; (v) refinamento nos planos de aula pertinentes as

disciplinas lecionadas; e (vi) atualizagdo quanto ao teor das normas vigentes.
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INTRODUCAO

Este artigo busca compreender os sentidos que o imaginario do bumba meu boi
apresenta no cotidiano da escola publica CE Raimundo Aradjo de Chapadinha-MA, a partir
das narrativas de professores e alunos. Para isso, adotamos como pilares epistemoldgicos a
Sociologia do Cotidiano de Maffesoli (2016, 2010), a Antropologia da Complexidade de
Morin (2000, 2003, 2014) e a Antropologia do Imaginario de Durand (2011, 2012), a fim de
refletir sobre o imaginario do bumba meu boi nas praticas docentes e nas politicas de
formag¢ao maranhense. Iniciamos com a discussao sobre o papel bumba do meu boi no
cenario cultural do Maranhio, no ambiente escolar e nas politicas formativas dos professores
no estado. Em seguida, refletimos sobre o estatuto da imagem na cultura ocidental
iconoclasta e suas consequéncias para o campo da educagdo. Finalmente apresentamos os
resultados parciais de uma experiéncia em sala de aula envolvendo alunos e professores da
escola publica CE Raimundo Aradjo, no municipio de Chapadinha-MA, verificando o
potencial formativo das imagens simbolicas produzidas a partir da intera¢io com a obra do
poeta e cantador maranhense de bumba meu boi de orquestra, Donato Alves. Acreditamos
que este estudo se faz relevante por buscar compreender como professores e alunos
ressignificam (reconstroem) concepgoes, representacdes e imagens do bumba meu boi no
espaco escolar. Permite também pensar o imaginario do Bumba meu boi do Maranhao nas
politicas publicas de formagao como uma forma de resisténcia e também um caminho para
que a dimensao poética possa, ao lado da dimensao prosaica, acontecer na escola, pois, como

afirma Morin (2014, p.36) poesia e prosa constituem “o tecido da nossa vida”.
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O BUMBA MEU BOI NO CONTEXTO SOCIOCULTURAL MARANHENSE

O bumba meu boi do Maranhio ¢ a manifesta¢ao popular mais expressiva do estado,
pois mobiliza e encanta a maioria da populagao. Trata-se de uma festa coletiva que envolve
musica, imagens, cores, ritmos, indumentarias, culinaria etc, contribuindo para fortalecer os
lagos afetivos na comunidade. Maffesoli (2016, p.150) nos ensina que a “[...] as imagens, os
fendmenos visuais tém, assim, uma func¢io sacramental: eles tornam visivel a forca a forca
invisivel que esta na base de todo viver-junto”. Desta forma, enquanto fendémeno
sociocultural, o bumba meu boi possui intima relagdio com a educacao, na medida em que
contribui para religar saberes e afetos. No entanto, apesar de ser uma das mais expressivas
manifestagoes da nossa cultura popular, essa manifestagao popular também sofre os efeitos
de uma educacao racionalista, fazendo-se presente e visivel apenas esporadicamente, durante
as celebracdes que compoem o calendario oficial das escolas. Existe, pois, um imaginario do
bumba meu boi que permeia a vida dos educadores e o cotidiano da escola, mas que, em
geral, fica oculto. Segundo Saura (2008, p.429.), “[..] raras vezes estas praticas tém
oportunidade de adentrar os limites do muro da escola, privilégio para poucos dos nossos
educadores sem diploma”. Porém, mesmo desfiguradas ou negadas, o simbolismo do bumba
meu boi permanece latente nas imagens, nas narrativas e formas de convivéncia. Permanece
latente. E esse lado de sombra, segundo CHAVES (2009, p.97), é “[...] fundamental para
entender como os grupos compreendem seu real social e como agem em fun¢io dessa
compreensao”. Nesse sentido, considerando a escola como um sistema sociocultural, é
importante apreender os aspectos patentes e latentes do bumba meu boi do Maranhao que
permeiam as representagdes dos educadores e educandos do CE Raimundo Aragjo, em
Chapadinha-MA. Deste modo, postulamos que o processo formativo deve se pautar numa
proposta educativa aberta e sensivel, que opere a conexao entre os saberes adquiridos e os
que se constroem no cotidiano escolar. Da interligacao entre esses saberes poderdo surgir
novas praticas pedagogicas que valorizem o imaginario, a sensibilidade e a emocgao, ao
mesmo tempo em que contemplem a razao. Duborgel (1992) propée uma pedagogia do
imaginario, capaz de reverter os efeitos da iconoclastia escolar a partir da oferta abundante
de imagens, objetos, mitos, lendas, rituais, festas, poemas, narrativas, sonhos, simbolos. Para
isso, segundo Duborgel (1992), a escola e o educador devem estar abertos ao trabalho de
explora¢ao do “Museu do Imaginario”. A primeira, deveria se transformar num “local de
abundancia de imagens”, num espaco “de uma imensa oficina de onirismo”; e o segundo,

num “monitor do psiquismo humano”, num “tecelao de imagens”, num “educador da alma”.
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CONCLUSOES

O imaginario neste artigo pode ser compreendido como “conjunto das imagens e
relagoes de imagens que constitui o capital pensado do homo sapiens” (DURAND, 2012,
p-18). Foi com base nesse referencial que realizamos em 2016 uma “Oficina de Devaneios”
com professores e alunos do CE Raimundo Aratjo, em Chapadinha-MA. A atividade de
sensibilizagao com as imagens presentes nas toadas de Donato Alves mostrou que estudantes
e professores conectaram-se com seu interior e depois exteriorizaram seus sentimentos em
novas representagoes. A experiéncia revelou também que o trabalho com as imagens abre
novas possibilidades de ensinar e aprender, marcadas pela interagao. E foi a forga simbdlica
dessas novas imagens produzidas que acentuaram a crenca de que uma educagio da
sensibilidade, entendida aqui uma educagao dos sentidos que nos conectam com o mundo

(JUNIOR, 2000) - é possivel no contexto do Maranhio.
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INTRODUCAO

A formagao inicial constitui uma preocupacido dos governos no sentido de
implementar politicas publicas que venham atender demandas de formagio para o exercicio
da docéncia, sobretudo na educagao basica. Neste sentido, visando a superacao do déficit
apresentado a partir de demandas surgidas na educagao basica, quanto a formagao inicial dos
professores, o Estado brasileiro, instituiu o Plano Nacional de Formacao de Professores da
Educacao Basica (PARFOR), modalidade presencial e/ou a distancia, visando a capacidade
de expandir direitos, reduzir desigualdades regionais e propiciar equidade no acesso a
formacao de professores para a educacao basica, conforme o inciso IX, artigo 2° do Decreto
n° 6.755 (BRASIL, 2009).

O Plano Nacional de Formacao de Professores da Educagiao Basica — PARFOR,
lancado em maio de 2009, por meio de Decreto n® 6.755/2009, teve como finalidade
fomentar a oferta de educagao superior, gratuita e de qualidade, para professores em exercicio
na rede publica de educagdo basica que nao possuiam a formacgiao exigida pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educaciao Nacional — LDB/1996.

Gerenciado pela CAPES, desenvolveu-se em regime de cooperacao desta com as

secretarias de educagiao dos estados, dos municipios e do Distrito Federal e as Institui¢Ges
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de Ensino Superior - o programa pretende promover a melhoria da qualidade da Educagao
Basica, garantindo aos professores em exercicio na rede publica a formagdo académica
exigida pela LDBEN conforme determina o artigo 62 (BRASIL, 1996).

Um importante aspecto a se considerar no PARFOR ¢é que a formagdo dos
graduandos/professor exige uma estrutura curricular diferenciada (o que nio significa ter
menor qualidade e menos exigéncias), materiais adequados, distribuicio dos tempos
curriculares que considere as necessidades de profissionais em exercicio, além de um trabalho
que interpenetre de forma indissociavel a relagao teoria - pratica - pesquisa.

Diante disto, este trabalho ¢ resultado de uma pesquisa realizada junto a graduandos
do curso de Pedagogia/PARFOR™ oferecido na Universidade Estadual do Rio Grande do
Norte/UERN que teve como objetivo investigar as contribui¢coes do Plano Nacional de
Formacao de Professores da Educac¢io Basica — PARFOR para a melhoria das praticas
pedagdgicas dos professores cursistas.

Metodologicamente, utilizou-se como base os fundamentos da pesquisa qualitativa
e descritiva dos fatos numa abordagem critica, e como instrumento de producio de dados,
elegemos as entrevistas semiestruturada, além da analise do documento normativo (Portaria
Normativa n° 9, de 30 de junho de 2009, MEC) - enquanto texto que desenvolve a Politica
Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério da Educagao Basica — PARFOR.

No tratamento dos dados, segue-se a abordagem qualitativa histérico-cultural de
Vygotsky (2008) e o dialogismo de Bakhtin (2003) que concebe a linguagem como interagao
verbal-social e producao de significagdes e sentidos — a palavra como signo concreto
determinada pelas relaces sociais, pelos interlocutores e pela situagio de produgio. Para
isso, partiu-se do entendimento das bases tedrico empiricas do documento supracitado e das
falas/discursos dos professores/graduandos participes da pesquisa.

Decorrente desse estudo, o trabalho em tela apresenta os efeitos da politica de
formacio do PARFOR na constru¢io de saberes da docéncia por professores/graduandos

que cursaram Pedagogia/PARFOR na Universidade do Estado do Rio Grande do Norte.

38 Os resultados aqui destacados sdo sinteses realizadas a partir da fala de 18 (dezoito) alunos cursistas
que participaram da pesquisa (cerca de 80% dos alunos da primeira turma concluinte do curso de
Pedagogia/ /Parfor de um dos Campus da Universidade Estadual do Rio grande do Notte.
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DESENVOLVIMENTO

A partit dos achados da pesquisa realizada com os professores/graduandos do
PARFOR/UERN foi possivel identificar como saberes construidos/mobilizados a partit
dos estudos/atividades no referido curso de formacio: saberes tedricos e/ou cientificos;
saberes de acdo e/ou saberes didaticos; saberes profissionais/nocao de consciéncia da
profissao.

No tocante aos saberes tedricos e/ou cientificos os professores/graduandos
entrevistados declararam que o curso de Pedagogia/PARFOR contribuiu para uma maior
fundamentagao tedrica - segundo eles, antes tinham simplesmente uma pratica, apds o curso
conseguem identificar algumas teorias que podem fundamentar o seu fazer. Em sua maioria
os participes da pesquisa destacaram a relevancia do curso no que diz respeito a conceitos
importantes que o docente deve ter fundamentos — tais como: as especificidades de uma
crianga e de seu processo de alfabetizacao.

Em seus dizeres os entrevistados expressam uma tomada de consciéncia sobre o seu
papel dentro do contexto de uma sala de aula, clareza de como se da a aprendizagem na faixa
etaria em que atuam, bem como o entendimento de que o docente precisa ter conhecimento
de como acontece o desenvolvimento biologico, cognitivo e social de cada aluno.

Outro aspecto importante, foi a énfase que os participes da pesquisa deram a
compreensio de que somente a pratica nao ¢é suficiente para a atuacdo do profissional
docente — a teoria ¢é indispensavel para que a pratica se consolide de maneira significativa.
Como enfatiza Pimenta (1999, p.61), “a atividade docente é constituida pelas dimensoes de
conhecimento (atividade tedrica) e de intencionalidade, intervencao e transformacao
(atividade pratica)”. Os saberes teéricos se articulam, pois, aos saberes da pratica, a0 mesmo
tempo ressignificando-os e sendo por eles ressignificados.

Além desses aspectos anunciados, as falas demonstram que o curso viabilizou
oportunidades para que eles pensem sobre a profissio docente, a educagao e sua pratica
profissional. Como menciona um dos Graduandos no trecho de suas reflexdes que pingamos
para ilustracao das nossas analises: “durante o processo do Curso passei a pensar mais sobre
a minha profissio, o papel e contribui¢oes dela na sociedade.” (GRADUANDO 2).

Assim, por meio da pesquisa realizada, compreendemos que os cursos de formagao
de professores em que os graduandos ja estao na profissio docente se constitui como um
processo  dialético, essencialmente mediacional e dialégico que confere aos

graduandos/professores o mérito de pensar reflexiva e criticamente na acio. Por
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conseguinte, essa reflexdo na a¢ao permite pensar sobre a profissao e sobre o agir pedagdgico
que orientam agoes posterior.

Portanto, os dados construidos, acentuam a importancia de os cursos de formacao
de professores estudar/discutir/refletir sobre a profissio/profissionalidade docente. Pensar
na profissionalidade docente, implica reconhecé-la como conjunto de comportamentos,

habilidades, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor.

CONCLUSAO

A partir das andlises realizadas, reconhecemos que a formagao docente no curso de
Pedagogia/PARFOR aponta com nitidez as contribuicbes do arcabougo tedrico para a
formagao dos professores e, por outro lado, a relevancia do contexto da pratica (campo
profissional) para consolida¢ao dos saberes produzidos no curso.

Além disso, os dados demonstram que o PARFOR se constitui como um espago de
condi¢des concretas para formagao de profissionais docentes - alimentado e realimentado
pelo arcabougo tedrico e pratico da educacio formal, entrelacando historias/saberes
individuais e coletivos.

Neste sentido, o PARFOR permite, sobretudo, a passagem da experiéncia imediata
para a experiéncia consolidada a partir de um referencial te6rico que suscita a reflexdo e, por
conseguinte, um processo que possibilita a instauragao de uma légica docente fundamentada.
Desse modo, é um contexto de constru¢ao de maneiras de ser e de estar na profissao.

Por fim, vale salientar, que apesar da politica formativa do PARFOR ser uma
possibilidade para os docentes ressignificar seus saberes e repensar sua pratica; ainda é um
campo formativo que necessita de estudos/pesquisas que ajudem aprofundar estas

discussoes.
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INTRODUCAO

A partir dos anos 1990, ha um movimento em prol da qualidade da escola publica
para condi¢Oes necessarias a sustentagao do novo paradigma do capitalismo mundial —
qualificacdo dos trabalhadores e utilizagio do seu poder criativo no aumento da
produtividade e do lucro.

Nessa conjuntura, a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢io Nacional — LDB 9394 /96
(BRASIL, 1996) ganha destaque, pois define os niveis de qualificacao para atuagdo docente
na educacdo basica, assim como o Plano Nacional de Educacio — PNE 2001-2010, lei n°
10.172 (BRASIL, 2001), que declara a necessidade de formacao de professores como um dos
maiores desafios a serem superados e estabeleceu metas para amplia¢ao da oferta de cursos
de formacdo, em nivel superior, para professores da educagdo infantil e do ensino
fundamental e médio.

Desde 1996 com a aprovaciao da LDB9394/96 hd um capitulo especifico sobre os
profissionais da educagdo, em que aparecem itens que tratam da formagdo de professores,
em especial aqueles que atuam na educagao basica.

No ano seguinte, a resolu¢ao 2/1997 ira dispor sobre programas especiais de
formacao pedagdgica de docentes para as disciplinas curriculares da educagao basica. Afora
os documentos mencionados até entdo, outros pareceres e resolucdes foram sendo
constituidos ao longo dos anos posteriores reforcando a logica da urgéncia em formar

professores para esse tempo, inclusive criando espacos especificos - os institutos superiores
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de educagio - para o acontecimento e consolidacao dessas metas. Nessa dire¢ao, também
passou a ser previsto legalmente a diversificagao e a flexibilizacdo da oferta dos cursos
normais superiores, cursos especiais e cursos a distancia.

As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) também sdo concebidas a partir de
uma concep¢ao de formacao alicercada em habilidades e competéncias, o que nos leva a
compreensao da introdu¢ao de um carater competitivo e individualizante, muito proximo de
uma proposta que reduz o papel do professor como formador efetivo no processo ensino-
aprendizagem. Ha outros documentos que fazem parte dessas politicas formadoras de
professores, e em especial, o Plano Nacional de Educacio de 1998 e o Plano de
Desenvolvimento da Educagao de 2007, os quais trazem fortemente concepgoes avaliativas
que deturpam o contexto real que o ensino brasileiro vem atravessando.

Outro plano que atua veementemente na criagao de programas de formagao inicial e
continuada para professores é o “Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagao”
(regulamentado pelo Dectreto 6.094/2007) convocando o empresariado brasileiro para o
compartilhamento de responsabilidades entre o publico e privado pela educagao em nosso

pais.

DESENVOLVIMENTO

A partir do exposto até entao, percebe-se que ha um deslocamento da formagao de
professores em nivel médio para o nivel superior, o que configura o discurso assertivo da
necessidade de investimento na formac¢ao de professores como estratégia para empreender
reformas profundas na educagao e em outros ambitos da vida social. Por isso, ha uma defesa
de que as politicas educacionais devem estar atreladas a necessidade de melhoria da educagao
basica e a reelaboracdo dos programas de formacao docente. Parece que ha uma espécie de
desalinhamento presente nessa dimensao. Ao atribuir valor as politicas educativas da
educacgiao basica relacionadas a formagao docente, valorizamos essa proposta, porém ao
incorporarmos esse contexto nos programas formadores com vistas a docéncia vivemos um
descompasso, pois valorizamos a educa¢io no nfvel superior, desconsiderando o que
contextualiza a educacao basica.

Para atingir as metas sinalizadas no PNE (BRASIL, 2010) relacionadas a formagao
de professores localiza-se um contingente consideravel de professores da educagao basica
sem a qualificacdo necessaria, desvalorizados em virtude dos baixos salarios e do baixo

reconhecimento social, 20 mesmo tempo em que, de modo contraditério, a estrutura atual
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do capitalismo valoriza a a¢do desses docentes para preparar quadros de trabalhadores
necessarios a sua manutencao.

Um marco no que tange a recente implantacao de agcdes em prol da qualificagio em
nivel superior de docentes da educagio basica é a criagao do sistema Universidade Aberta do
Brasil (UAB). Num plano geral, a UAB foi apresentada como uma oportunidade de
desenvolvimento do modelo de educacao a distancia no pais, bem como se configurou numa
resposta a baixa oportunidade de acesso das camadas menos abastadas da populagao, a
insuficiéncia de formagao superior gratuita e a necessidade de formacao e valorizagao dos
profissionais da educagao.

Dados constatam que em 2013, havia mais de 2,1 milhoes de professores atuando na
educagao basica no Brasil. Cerca de 430 mil profissionais que atuam no magistério da
educagdo basica também sio alunos da educagio superior. Desses professores, observa-se
que aproximadamente 48% estdo matriculados no curso de Pedagogia e 10% no curso de
Letras (INEP, 2014).

Segundo Gatti (2011), existem muitas lacunas a serem supridas no que se refere as
politicas publicas de formacao de professores no Brasil, grande parte dessas relacionam-se
as instituicoes formadoras e aos curriculos empreendidos pelas mesmas, situagoes tais que
necessitam ser repensadas.

Silva Junior (2010) vai afirmar que a formagao classica dos professores tem se
mostrado pouco eficaz, que pautar-se apenas pela concepgao tradicional de formagao inicial
de professores com prerrogativas unicamente tedricas, sem associagdo com as experiéncias
vividas 7 Joco nao tem correspondido as necessidades do profissional que a
contemporaneidade coloca.

Tedesco (2010) vai alertar para um ponto crucial a ser considerado quando tratamos
das politicas de formacao de professores em nosso pais: a percepcao e discussao de que o
problema educativo é o fato de que nossas criangas nao estao aprendendo como deveriam,
e que, por conta disso, estamos produzindo enormes niveis de desigualdades nos resultados

de aprendizagens de nossos alunos.

CONCLUSAO

A discussio das politicas de formacao inicial dos professores nos reporta as
licenciaturas, estas percebidas como os cursos responsaveis pela formagao de professores da

educagio basica. Ha uma conjungao de fatores que acabam convergindo para o fomento
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dessa situagao, tais como: aspectos das culturas nacional, regional e local; os planos de
carreira e salario dos docentes; a formagao e atuagao dos gestores das escolas; as condi¢des
de trabalho nas escolas, entre tantos outros. Esses fatores abatem as realidades das escolas,
e por fim, refletem nas condigoes de aprendizagem e desempenho dos estudantes. Dai,
atentarmos e focarmos nossos esforcos para o /deus em que esses processos estao sendo
desenvolvidos.

Nessa perspectiva, ha uma discussio dessa problematica a respeito dos cursos de
formacao inicial de professores, com vistas a implantagao de novas politicas de agao nos
diversos niveis da esfera publica, porém estas tém se apresentado muito mais como formas
de contornar situacGes emergentes e urgentes do que apresentadas como forma de solugao

desses problemas.
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INTRODUCAO

A formagao docente ¢é estreitamente compreendida como profissionalizagio e
preparacio do professor para a carreira do magistério, tomando como preceito o
compromisso de formar o cidadio de acordo com a sociedade em que vive. Nesse contexto,
¢ necessario entender que a formac¢ao docente no ambito de desenvolver os saberes, exige
qualificacdo, valorizagdo profissional e politicas adequadas para o trabalho do docente. O
conceito de formagao docente ¢é flexivel, com multiplas perspectivas associadas com o
desenvolvimento desse profissional que é o professor, com apropriagao pratica e tedrica da
funcdo do magistério. Nessa perspectiva, a formagao continuada de professores tem sido
entendida como um processo permanente de aperfeicoamento dos saberes necessarios a
atividade profissional, realizado apds a formacao inicial, com o objetivo de assegurar um
ensino de melhor qualidade. O presente estudo tem por finalidade refletir sobre a formagao
continuada de professores da Educagao Superior, diante dos desafios que se colocam numa
sociedade globalizada, a partir da literatura ajustada a tematica. Trata-se de uma pesquisa
bibliografica e documental, que pontua a formagao continuada como um desafio, suscitando
varios questionamentos sobre a formacao inicial e continuada. Em relagio aos caminhos de
constru¢do de uma nova perspectiva, busca-se repensa-la o que torna-se necessario a

articulagdo entre “pesquisa” e “pratica pedagogica”.
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DESENVOLVIMENTO

No contexto da sociedade contemporanea, o protagonismo das politicas
educacionais e as transformagdes ocorridas no cenario brasileiro sao fundamentais para
compreender que tais modificagdes implicaram nas caracteristicas apresentadas pelo Estado,
que interferem significativamente no cenario educacional, bem como no processo de
formacdo docente.  Diante desta perspectiva, o Ministério da Educagao (MEC)
pressionado pelas demandas e pressoes de diferentes grupos sociais, vem promovendo agoes
demonstrando uma constante preocupacao com a educagdo, no que se refere a Educagao
Basica. No entanto, frente a formagao de professores para a Educacao Superior, observamos
fragilidades neste cenario, que comprometem a qualidade da educagdao e a formacio de
profissionais de diferentes areas de conhecimento, principalmente pelas transformagoes na
sociedade contemporanea. A relevancia da tematica se justifica pelo protagonismo que tal
processo tem em relagdo a formagdo de professores e, por consequéncia, na efetiva a¢ao
abrangente e de qualidade, inserida no contexto atual, nao s6 focada na formagao académica
para a Educagdo Basica, mas também, para a formacao de docentes para a Educagio
Superior, nos estudos e pesquisas recentes JUNIOR; PRATA-LINHARES; KARWOSKI,
2018).

Quanto a natureza das atividades formativas (]UNIOR; PRATA-LINHARES;
KARWOSKI, 2018), os autores destacam que as atividades de formacao continuada das IES
focam-se, em geral, nos seguintes aspectos, dentre outros: a formagao (preocupada com a
melhoria da pratica pedagdgica); o desenvolvimento (favorecer o desenvolvimento
profissional dos professores, com vistas a melhoria da pratica pedagogica) e a atualizagao
(relativa aos conhecimentos especificos). No Brasil, a realidade ainda esta distante de ser
concretizada, mas ja se percebe um movimento em dire¢do a uma institucionalizacao das
acoes desenvolvidas nas IES com o objetivo de promover o desenvolvimento profissional
docente do professor universitario. Assim, formagao, educagdo, pesquisa e ensino se
complementam e se completam. Sem pesquisa, nao ha conhecimento e o conhecimento traz
o desenvolvimento econoémico e social. O Plano Nacional de Educagiao (PNE), que entrou
em vigéncia em 2014, foi uma das conquistas mais importantes do setor. Ao analisar um dos
balangos, divulgado pelo Ministério da Educagao (MEC, 2018), até agora, apenas um dos 20
objetivos previstos foi cumprido integralmente. Até o presente momento, o Brasil cumpriu
integralmente apenas a meta 13 do Plano, que determina o aumento na proporc¢ao de

professores da educagao superior com pés-graduagiao. No entanto, a lei prevé que, até 2024,
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todos os dispositivos do PNE (2014 — 2024), que nido se restringem as Metas, sejam
cumpridos. De acordo com o levantamento feito pelo Instituto de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep),, porém, poucas serdo as metas que serdo atingidas.

Quanto a valorizagao do professor, nao se pode pensar apenas na formacao inicial,
temos que olhar a formagao continuada, o plano de carreira e as condigdes ofertadas para
tempo de planejamento do professor. O estudo do MEC (2018) mostra que a meta 13 ja foi
cumprida. A determinacio de ter 75% do corpo docente com titulagio de mestre e/ou
Doutor, prevista para 2024, ja havia sido alcangada em 2015. Em 2016, dltimo dado
disponivel, 77,5% dos professores universitarios do pafs tinham essa formagdo. Apesar da
conquista, as disparidades regionais ainda sao frequentes. Um exemplo dessa diferenca é o
fato de que, enquanto na Regiao Norte o indice de professores Mestres/Doutores ainda esta
abaixo do esperado, com 69,5%, no Sul essa taxa chega a 80,5%. No que tange a formagao
e no desenvolvimento profissional do professor para a educagao superior, os estudos revelam
pouca atencao dada a este nivel de ensino no Brasil.

Nessa perspectiva, os estudos destacam a “urgéncia” de ressignificar os processos
formativos a partir dos conhecimentos pedagodgicos, inerentes e necessirios a profissio
docente. Quanto as pesquisas e os estudos, mais recentes no Brasil, no que tange as politicas
institucionais de formagao continuada de seus docentes para atuar na Educacao Superior, ha
necessidade da institui¢io de uma politica nacional de incentivo a formacao pedagogica,
articulada pelos 6rgaos de fomento. No pensamento desses autores, uma proposta
interessante seria considerar todos os aspectos profissionais que envolvem a carreira docente,
nao apenas as questoes pedagogicas do processo de ensino e aprendizagem, mas também da
gestao da carreira académica e todas as suas implicagoes, a valorizag¢ao do ensino, da pesquisa
e da extensio e as questdes administrativas das instituicoes de educagio superior JUNIOR;

LINHARES; KARWOSKI, 2018, p.80).

CONCLUSAO

Ao buscar compreender a atividade docente na Educagao Superior e a proposicao de
alternativas a preparagdo dos seus profissionais, os estudos e as pesquisas apontam a
inseparabilidade entre a formacio inicial/continuada e o conjunto das questdes que,
historicamente, t¢ém permeado o seu fazer educativo, dentre elas: salario, jornada, carreira,

condi¢oes de trabalho, curriculo e gestao. Assim, a docéncia na Educa¢ao Superior ¢ uma
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atividade complexa, o que pode distingui-la de outras profissoes, situando-se nesse contexto

a “ciéncia pedagbgica” e s6 com essa perspectiva contribuira para a formagao de professores.
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INTRODUCAO

A presente pesquisa, incluida em um estudo de caso, teve por objetivo estimar os
custos e beneficios da profissao docente de um grupo de ingressantes e concluintes de dois
cursos de Licenciatura e do curso de Direito de uma institui¢ao privada no Distrito Federal,
além de compara-los com seus rendimentos presentes e prospectivos. Os dados foram
obtidos a partir das respostas a questionarios aplicados aos ingressantes. As estimativas
abrangem apenas os custos privados da educagio, os quais “incluem as despesas feitas por
estudantes ou suas familias com taxas, livros, uniforme, transporte entre a casa € a escola,
assim como o que quer que o aluno tenha sacrificado em termos de remuneragao, a fim de
poder estudar” (VERHINE; MAGALHAES, 2006, p. 232).

O curso de Direito foi escolhido como referencial de comparacao aos cursos de
formacao de professores por ser um ramo historicamente mais seletivo e, por isso, detentor
de maior valorizac¢do social. Segundo Bastos (2000, p. 7), “a criagao dos cursos juridicos no
Brasil esta vinculada as exigéncias de consolidagio do Estado Imperial e refletem as

contradi¢oes e expectativas das elites brasileiras comprometidas com o processo de
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independéncia.” Os dados obtidos pela aplicagio dos questionarios foram tabulados e

analisados a partir de estatistica descritiva.

DE FATO, OS PROFESSORES GANHAM MENOS?

Historicamente, quando comparado ao nimero de salarios minimos e ao poder de
compra deste, verifica-se que o salario do professor decresceu (ARAU]O; VIANNA, 2010;
BARBOSA, 2011). Para Almeida (1998, 20006), o magistério primario sempre foi uma
profissao desvalorizada em termos salariais e sociais no Brasil, apesar de ainda permanecerem
no imaginario da sociedade os tempos em que a profissio estava realmente vinculada a
prestigio e poder.

Barbosa (2011, 2012) cita algumas possiveis implicagoes dos baixos salarios para a
profissio docente e para o profissional como sujeito. No ambito da profissio, algumas
consequéncias seriam: baixa atratividade da carreira, dificuldade de retengao dos bons
professores, abandono do magistério. As implicagdes para o professor como sujeito seriam:
reducdo do poder aquisitivo, desanimo por exercer uma profissao socialmente desvalorizada,
insatisfacao com o trabalho. Conforme Tartuce, Nunes e Almeida (2010), além da diminui¢ao
da demanda pelos cursos de Licenciatura e da quantidade de concluintes, observa-se

mudanga no perfil do publico que procura esses cursos.

QUANTO CUSTA SER PROFESSOR?

Para chegar aos custos totais, o valor individual de cada item foi multiplicado pela
duragdo de cada curso (sete semestres o de Pedagogia; seis, o de Matematica e dez, o de
Direito), atribuindo a cada semestre 20 semanas letivas e cinco meses. Desse modo, nas
estimativas apresentadas, ndo se consideram reprova¢oes ou desisténcias no decorrer do
curso, o que, certamente, implicaria em mais altos custos.

A tabela 1 mostra que, proporcionalmente, os custos com as mensalidades em relagao
aos custos médios semestrais foram muito proéximos para ambos os grupos (63,4% para os
licenciandos e 63,8% para os alunos de Direito), embora as mensalidades do curso de Direito
fossem superiores as das Licenciaturas em quase duas vezes. Os custos totais no semestre
foram, para os licenciandos, quase a metade dos de Direito, com pequenas variagoes

percentuais nos indiretos. Em conformidade com a sua capacidade financeira, as
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mensalidades eram menores e os custos indiretos as acompanhavam. Em todos os itens, com
excecao das copias, os gastos dos estudantes de Direito eram superiores aos do outro grupo,

em valores absolutos.

Tabela 1 - Estimativa de custos semestrais diretos e indiretos de formacao dos ingressantes

de Licenciatura e de Direito (em %), em 2011

Licenciaturas Direito
% sobre o total % sobre o total

Mensalidade escolar 63,4% 63,8%
Material escolar 1,9% 1,3%
Livros 3,0% 3,5%
Copias 5,2% 2,6%
Lanches 7,8% 6,6%
Transporte 18,8% 22,3%
Total 100,0% 100,0%

Fonte: Pesquisa de campo (2011).

Ao estimar o valor que poderiam ganhar mensalmente, caso estivessem trabalhando,
nesse horario, em vez de estudar, a maior concentragao de respostas dos concluintes foi na
faixa entre um e dois salarios minimos (45,9% de Direito e 58,2% de Licenciatura); 21,6%
dos alunos de Direito e 10,4% dos de Licenciatura assinalaram a alternativa “acima de quatro
salarios minimos”; 18,9% dos respondentes de Direito e 13,4% de Licenciatura afirmaram
que poderiam ganhar entre dois e quatro salarios minimos; 10,8% de Direito e 14,9% de
Licenciatura, entre meio e um salario minimo. Por fim, 2,7% de Direito e 3,0% de
Licenciatura estimaram que receberiam menos de meio salario minimo por més. No
conjunto, as estimativas dos respondentes eram de renda menor para os futuros educadores

que para os futuros bacharéis.

AFINAL, O BARATO SAI CARO?

Verifica-se que os resultados de renda, custos e financiamento, coerentes entre si, no

contexto institucional pesquisado, evidenciam que é muito mais “barato” formar um
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educador que um bacharel em Direito. Sendo o preparo mais profundo, isto suscitaria
provavelmente as expectativas de recompensas, remetendo, assim, a questoes estruturais, que
parecem constituir hoje um circulo de ferro da educacao e sociedade brasileiras.

No cotejo entre o magistério e o Direito, cabe ainda uma observa¢ao quanto as suas
prospectivas de ascensdao ocupacional e renda. O magistério é uma carreira plana (LORTIE,
2002): quem ingressa como professor tende a aposentar-se como professor. Modificagdes
podem advir de cargos temporarios de coordenagao, dire¢do e outros, em numero mais
reduzido, na gestdo da rede escolar. Ja o Direito, aqui considerado no seu nivel basico,
permite especializagdes e ingresso no Ministério Publico e na Magistratura, entre outros
ramos; permite o exercicio de cargos e empregos diversos em organizagdes e instituigoes,
além do exercicio da profissio como autonomo e, ainda, o acesso ao magistério
especializado.

Para pessoas de sfatus socioeconémico mais alto, conforme as evidéncias, o
magistério deixa de ser atrativo. A perspectiva é a de ter cada vez menos alunos, ou seja, a
procura de professores possivelmente tendera a diminuir, facilitando a tendéncia de salarios

baixos diante da abundancia de profissionais (PALAZZO, GOMES; 2014).
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INTRODUCAO

Foi a partir da década de 1960 que a educagdo escolar passou a abrigar todas as
criangas do nosso pais. A ampliagao das vagas passou a exigir uma nova forma de atuagao da
escola publica e do diretor. Assim, para atingir esse ideal é preciso que a gestao se faga de
forma democratica e participativa, destacando a importancia da figura do diretor.

Concordando com os pressupostos democraticos anunciados por Libaneo; Oliveira;
Toschi (2012), este trabalho, sintese de minha dissertacao de mestrado, buscou responder a
questdao: como se da a formagao do diretor de escola que tem como pressuposto os principios
democraticos?

Para desenvolvé-lo buscamos a autobiografia dentro do que Josso (2006) propoe.
Assim, minha dissertacao foi pensada e sintetizada sobre quatro eixos basicos: eu, enquanto
aluno; eu, enquanto professor; eu, como diretor escola e, finalmente, eu, diretor e a
comunidade escolar.

Em cada eixos procurei resgatar a historia social do momento; tentei resgatar os
fatores histéricos da educagio; trouxe para apoiar e significar a reflexio, alguns pensadores

da época que contribuiram para elucidar a educagao e o papel do diretor.
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DESENVOLVIMENTO: DOS “EUS” JOAO PARA O “EU” DIRETOR

Para esta caminhada duas questdes foram necessarias: como na historia de minha
vida se constituiu a formacao do Diretor de Escola publica que sou? E, como me constitui
como diretor com tendéncias democraticas preocupado com a qualidade do ensino? Na
tentativa de responde-las rememorei fatos de minha vida que estavam dispersos entre uma
lembranga e outra, mas, mais que isto, fui percebendo que nossa existéncia e fruto de escolhas
que vao formando e constituindo os “eus” de nossa existéncia.

A narrativa iniciou com minha caminhada rumo a escola primaria, primeiro contato
com o saber instituido. Esta passagem pelo Grupo Escolar me fez entender que os saberes
que me foram propostos eram frutos de reflexdes académicas e tentativas de atender a um
periodo histérico especifico e peculiar, a ditadura militar brasileira. Segui a histéria e cursei o
ginasio profissionalizante. Desfiz escolhas e cursei colegial agropecuario, trabalhei na area;
desfiz esta escolha e fiz a de ser seminarista, cursei filosofia e teologia, desfiz a escolha clerical
e mantive a filosofia e fui ser professor.

Como professor vivenciei escolas que o diretor nao soube de minha existéncia e eu
nao soube da dele. Eu entrava e saia da escola observado por um inspetor de alunos que
abria e fechava os portoes e que a mim se dirigia com um “boa noite”, dava minhas aulas
sem conhecer Coordenador, Projeto Pedagogico e Calendario Escolar. Vivenciei escolas em
que o diretor me recebeu no primeiro dia de aula, sentou comigo e dividiu suas preocupagoes
e me ajudou a planejar. Me ensinou a ser professor.

Conbheci diretor que apenas lamuriava o tempo passado, chorando as ditas “perdas”
que a educagao sofrera ao se renovar, era amargo! Mas conheci diretor que se sentava como
os professores nas Reunides Pedagogicas, que estudava conosco apoiando e ensinando a ver
o aluno como um todo e nao restrito a um ou outro saber académico.

Todas estas experiéncias permaneceram em minha memoéria e foram me
constituindo.

De Professor para Diretor de Escola foi um salto, frutos de uma conquista que nao
¢ s6 minha, mas participam meu pai e minha mae.

Assim, em junho de 1998 ingressei como Diretor de Escola e cheguei a EE Francisco
Whitacker, municipio de Anhumas/SP. Temeroso e inseguto, dei meus primeiros passos sem
saber ao certo o rumo que tomaria. Tinha mais davidas que certezas, na verdade as unicas
convicgoes que trazia eram as que adquirira no caminhar de minhas estradas: é preciso ouvir

e fazer junto.
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Me abri para o didlogo. Me propus a caminhar junto. Com o tempo aprendi que
minha posi¢ao de diretor ajudaria a conquistar caminhos melhores e mais frutuosos para os
que buscavam o conhecimento. Formamos grupo de estudo com pais e funcionarios para
entendermos as mudancas da SEE/SP, discutia com a Coordenacio e com os professores
nas reunioes pedagogicas.

Depois passei oito meses na dire¢ao da escola Arruda Mello, de Prudente. Escola
grande, central, com problemas multiplos e diferentes dos que enfrentara na escola anterior.

Do Arruda Mello voltei para Anhumas, mas poucos meses depois fui convidado para
dirigir o CEFAM (Centro de Formagio e Aperfeicoamento do Magistério). Neste os
problemas sociais eram menores e os administrativos pequenos, mas, o desafio pedagdgico
gigantesco. Entao precisei aprender a ser diretor pedagogico. Assim, fui aprendendo entre
uma e outra reuniao pedagodgica.

Ap6s o encerramento do CEFAM em 2005, passel alguns meses na Diretoria de
Ensino e fui removido para a EE Francisco Pessoa, localizada no bairro Ana Jacinta de
Prudente, a cerca de 10 km do centro da cidade.

Cheguei ansioso, com frio na barriga, mas ndo temia como temi quando ingressei,
tinha conviccdes mais amadurecidas, mas nao fui afoito. Primeiro analisei e conheci a escola,
seus alunos, professores, funcionarios e comunidade. Ouvi mais do que fiz; constitui uma
equipe de trabalho afinada nos mesmos ideais e convicgdes, comecei a agir e nao mais
separava o administrativo do pedagdgico.

Nio conseguimos um grémio estudantil forte, mas por um tempo reunimos escolares
e comunidade e discutimos as preocupacbes comuns; conseguimos parceria com a
universidade que refletiu conosco as dificuldades do processo educacional.

Mas foi preciso mudar e desde 2011 estou na escola Arlindo Fantini, localiza num
bairro préximo ao centro de Prudente, mas marcado por grande diferencga social e problemas
semelhantes aos encontrados no Ana Jacinta.

Ja contava com treze anos como Diretor de Escola e com a experiéncia de quatro
diferentes escolas, por isto fui menos cauteloso e temeroso. Atendi de pronto o
administrativo que precisava de acertos severos, mas caminhei com o pedagdgico ouvindo e
refletindo com os alunos e com os professores.

Com o passar do tempo formamos uma equipe gestora que trabalha bastante afinada.
Passamos a ter um Grémio atuante que trabalha em concordancia aos interesses dos alunos.
Os afazeres administrativos se reduziram a normalidade e pudemos dar maior énfase ao

pedagdgico.
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Conseguimos manter bom didlogo e cumplicidade como os pais, que participam com
mais assiduidade nas reunides. Ha falhas porque niao conseguimos dar conta de todos os
afazeres, ndo conseguimos acompanhar de perto as aulas dos professores para dar-lhes
suporte; falta olhar o noturno para que nao se percam na evasao e retengao.

Entendemos que o exercicio democratico foi acontecendo ao longo da caminhada
através dos encontros que fazemos com os diversos segmentos da escola; a0 nos reunirmos
em ATPC e em planejamento de forma coletiva ouvindo e refletindo com alunos e pais de
alunos; encontros com lideres de sala; reunides corriqueiras com o Grémio e semanais com
a equipe pedagogica. Acreditamos que todos estes sdo espagos de constru¢ao do coletivo e
exercicio de gestao que se pretende democratica.

Finalmente, passados sete anos de trabalho posso dizer que o diadlogo foi
restabelecido, que caminhamos construindo juntos. Pelas falas e avaliagGes realizadas junto
a comunidade percebemos que o caminho se faz no e pelo exercicio democratico e com vista

a educacdao com mais qualidade.

ALGUMAS CONSIDERACOES

Depois de debrugar-me neste estudo percebo que por mais que entenda ser minha
caminhada uma busca por educa¢io de qualidade para todos por meio do exercicio
democratico, ainda ha muito a ser feito, pois o exercicio democratico se faz no caminhar, no
refletir conjunto.

Igualmente é o ser Diretor de Escola. Nao se faz um Diretor apenas nos bancos
académicos, mas também nao se faz sem estes saberes. O saber académico e pedagdgico nos
permite encurtar caminhos e facilita escolhas. Porém, o saber sem a realidade, sem o chio da
escola, ndo produz os efeitos desejados. Ser Diretor de Escola ¢ uma construgao cotidiana,
de leitura diaria da escola e dos problemas reais que nela se apresenta.

Quanto as questoes levantadas e que deram o impulso necessario a estas reflexoes
creio que com seguranga posso afirmar: me fiz ao longo de minhas experiéncias de vida e, a
medida que fui me fazendo, meus olhares foram se transformando, fui aprendendo a ler os
fatos e a historia diferentemente e me constitui no Diretor de Escola que sou, que possui

convicgoes democraticas e acredita na educagao de qualidade para todos.



259

REFERENCIAS

JOSSO, Marie-Christine. Os relatos de histérias de vida como desvendamento dos desafios
existenciais da formagao e do conhecimento: destinos sécio-culturais e projetos de vida
programados na invencao de si. Tradugdo de Denise Barbara Catani. In: SOUZA, Elizeu
Clemente ¢ ABRAHAO, Maria Helena Menna Barreto (Orgs.). Tempos, natrativas e
ficgbes: a invengao de si. Porto Alegre: EDIPUCRC, 2000, p. 21-40.

LIBANEO,]osé Carlos; OLIVEIRA, Jodo Ferreira de; TOSCHI, Mirza Seabra. Educagao
Escolar: politicas, estrutura e organizacao. 10 ed. revista e ampliada. Sao Paulo: Cortez, 2012.
543p.



260

- L-

GESTAO DEMOCRATICA ESCOLAR: FORMAGAO E
ATUACAO DO (A) GESTOR (A) ESCOLAR NA
EDUCACAO BASICA PARAENSE.

José Pedro Garcia Oliveira - UFPA
garciaoliveirajp@gmail.com

Roberto Cesar de Aratjo Silva — SEDUC/PA
betoarau@gmail.com

INTRODUCAO

O artigo tem o intuito de compreender a formagao dos profissionais da educagio,
especificamente os gestores escolares que atuam e desenvolvem suas praticas na educagao
basica paraense, que mesmo diante os frequentes motivos, polémicas, preocupagoes, criticas,
reflexdes, desafios a tantos e diferentes olhares, a gestao da escola de educacdo basica se
reconhece que a atuagdo e a pratica caracteriza-se como o centro das implicagoes, de
indefinicoes, de conflitos, de discussoes por nao promover a democratizagao no espago da
escola e nem a garantia da participagao, do envolvimento, da organizagao, do funcionamento,
da convivéncia democratica e do desenvolvimento da qualidade do processo ensino
aprendizagem. Sabe-se que nos espagos das escolas publicas de educagao basica paraense, ha
indicios de dilemas, dificuldades e situacoes diversas de tonalidades e de indefinicbes ou
impedimentos ou desconhecimento de causa para manifestar interesses ou opinides quanto
a mobilizagdo, a organiza¢do, o funcionamento, a autonomia, a vivéncia democratica e a
configuracio do exercicio da gestido escolar. O principio da gestao democratica escolar
especificamente no campo da formacdo para o exercicio da gestdo escolar, tem sido
indefinido e inadequado para provocar mudangas na organizag¢ao, no funcionamento, na
estrutura ¢ na melhoria da qualidade social da educacao e da convivéncia democratica.
Intimeras questoes vem suscitando inquietagles, preocupagdes € questionamentos, que

dentre as quais destacamos: se o (a) gestor (a) escolar da educagdo basica possui a
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incumbéncia pela implementa¢ao de meios, condi¢oes, agoes democraticas e de politicas para
determinar mudangas e modificagdes na organizagdo, no funcionamento e na estrutura
politico, administrativa e pedagdgica da escola, questiona-se: a formagao que prepara os
gestores escolares para o exercicio da funcio propicia o desempenho/atuaciao/pratica desse
gestor (a) considerando que ora se constitui num exercicio indefinido, desarticulado,
complicado, preocupante, burocratico, sedento de atengdes e de iniciativas, ora um exercicio
critico, mobilizador, articulado, compartilhado, participativo e com indicios de promogao da

democracia?

METODOLOGIA

O estudo ¢ na abordagem qualitativa do tipo bibliografico que Gil (2010, p. 29) assim
descreve: a pesquisa bibliogrdfica ¢ elaborada com base em material ji publicado. Tradicionalmente, esta
modalidade de pesquisa inclui material impresso, como livros, revistas, jornais, teses, dissertagies ¢ anais de
eventos cientificos, consistindo na revisao bibliogrdfica do tema selecionado para estudo, andlise e reflexao da

fematica.

DESENVOLVIMENTO

O cenario trata da formagao de gestores escolares, destacando de que administragao
da educagao é uma area do conhecimento que como as demais requer formagao adicional a
docéncia base formativa dos profissionais da educagao, com vista a promover uma gestao
democratica escolar que garanta a participag¢do, a convivéncia, o trabalho coletivo e
compartilhado, as discussoes, os debates, as reflexdes sobre a organiza¢do, a mobilizacio,
modifica¢io, o planejamento, a formagao continuada e permanente de todos os segmentos
escolares, o funcionamento da escola, a relacio escola x familia x comunidade, a
implantacao/implementacio de institui¢oes escolares visando as mudancas e transformagoes
no universos escolar e na qualidade do ensino, aprendizagem e da gestiao escolar. Nos anos
90 do século XX passado, a reforma do Estado e da gestao, diretamente incidiu na area da
educagao com a implantagio de um conjunto de medidas que modificaram o panorama
existente especificamente o da educagao basica, cujo o destaque ¢ para o artigo 61, incisos I
e II da Lei n° 9.394/96, cuja intencdo é de que as escolas de educa¢io basica tenham um
profissional investido com formagao politico-educativa-formativa capaz de promover a

democracia, com competéncia e profissionalismo. A Constitui¢ao Federal de 1988 e a Lei de
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Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional-Lei n° 9.394/96 especificamente o artigo 64, prevée
que a formagao profissional do (a) gestor (a) escolar, assim seja executada: a formagio de
profissionais de educacdo para administracao, planejamento, inspecdo, supervisao e orientacdo educacional
para a edncagao bdsica, serd feita em cursos de graduagao em pedagogia on em nivel de pds-graduacio, a
critério da instituicao de ensino, garantida, nesta formagdo, a base comum nacional. Contudo, frequentes
preocupagoes e contribui¢oes quanto a formagao de gestores escolares, tem sido apresentado
para confrontar a estrutura centralizadora, hierarquica, burocratica e distante da realidade
escolar. O balanco que se faz nesse momento resulta de investigacdes e produgdes de autores
da darea no Brasil (ALONSO, 1999/2007; ALMEIDA, 2014; BELOTTO E AL, 1999;
BEZERRA, 2008; ESTEVAO, 2003; FERREIRA, 1998; HORA, 1996; LIBANEO ET AL,
2003; LEITE, 2015; PARO, 2001/2007; ROSA, 2001; RBAE, 2005; SANTOS, 2008;
VEIERA ET AL, 2003, RBAE) apontam os limites e preocupagdes sobre a viabilidade de
um processo especifico para formagao desse profissional. Ferreira (1998, p. 109) enfatiza
que a formagao do profissional deve fundamentar-se na forma¢ao humana que o homem e
mulher brasileiro (a) precisam acessar, como: a formagao do homen: brasileiro e da mulber brasileira
nos exige a formagdo de um profissional entendido como “um mediador” da “vida social” efetiva, das
expectativas e do desejo coletivo de nma comunidade global que requer que os seus membros sejam integrados
a vida social mundial, com todas as possibilidades. V erificou-se assim, que a formagao dos gestores
escolares apresenta inconsisténcia tedrico/metodologica, pois os sujeitos tém dificuldades
para promoverem a organizag¢ao de agdes que priorizem a fung¢ao pedagodgica, social e cultural
como eixo diretriz/mobilizador/coordenador das demais dimensdes (docente,

administrativa, financeiro, juridico).

CONSIDERACOES FINAIS

A formacio de gestores escolares constitul uma a¢do que dispensa comentarios
considerando sua importancia para a pesquisa e o reconhecimento politico-social-pedagdgico
e profissional dessa fungdo, ocupada na maioria por pedagogos com a incumbéncia de
coordenar, orientar, acompanhar, avaliar e promover a implementagao de politicas
educacionais de acesso, permanéncia, progressao e conclusio com sucesso do (a) estudante,
a efetivagao da humanizagao do ambiente escolar, democratizagao e qualidade social da
aprendizagem escolar. Contudo, ha forte limitacao da funcdo devido a concentragio da
atuagdo e da pratica em questdoes secundarias como: lotacao e falta de professores e

servidores, problemas de relacionamentos interpessoais, falta de equipamentos e mobiliarios,
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problemas de infraestrutura, as constantes chamadas para as reunioes que de certo modo tem
ofuscado o olhar desses profissionais para compreenderem e promoverem agdes para
qualificar socialmente e profissionalmente o exercicio de suas fungoes. Portanto, a formagao
dos gestores escolares, ainda ¢ inconsistente, livresca, conceitual, recheada de resquicios da
tendéncia técnico-cientifica de gestio escolar (LIBANEO ET AL, 2003), pois os gestores
estao mais preocupados em resolverem questdes administrativas na logica de “gerentes”, que

desqualifica o alcance das dimensoes sécio-politica e técnico cientifica do trabalho da gestao.
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O trabalho redne as virtualidades experimentadas nos processos de formacao
desenvolvidos junto aos professores da educaciao basica do Estado do Para por meio do
PARFOR/UFPA. Parte da seguinte indagacdo propulsora: quais tracos diferenciais podem
ser virtualmente identificados nas operagoes envolvidas nas praticas de formagao docente
desenvolvidas pelo Parfor UFPA.

Do ponto de vista teérico o estudo opera conceitualmente com a nogao de
virtualidade em oposi¢ao a noc¢ao de possibilidades, ou de realidade. Vale, assim, delinear o
que Deleuze denomina virtual. Em Diferenca e Repeticao (1988,p.335) Deleuze coloca-nos

que:

“O virtual nao se opdoe ao real, mas somente ao atual. O virtual possui uma
plena realidade enquanto virtual. Do virtual é preciso dizer exatamente o
que Proust dizia dos estados de ressonancia: ‘reais sem serem atuais, ideais
sem serem abstratos’; e simbdlicos sem serem ficticios. O virtual deve até
ser definido como uma estrita parte do objeto real como se o objeto tivesse
uma de suas partes no virtual e nele mergulhasse como uma dimensao
objetiva.”

Como nos esclarece Levy (2011, p.112-13):
“Nao se pode confundir o virtual com o possivel. O possivel opoe-se ao

real, constituindo sua imagem, enquanto o real ¢ a semelhanca do possivel.
Pode-se dizer, portanto, que o processo do possivel é um processo de
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realizagao calcado no principio da semelhanca. Dizer que algo é possivel é
o mesmo que dizer que ele pode existir, faltando-lhe apenas a existéncia.
Por sua vez, o virtual é real em si mesmo, nao se opondo assim, ao real.
Ele nao depende de um processo — que pode ou nao ocorrer — para se
realizar. Seu processo é, como se viu, o da atualizagdao. Essa atualizacao
nao se norteia por nenhuma analogia, mas, ao contrario, pela diferenca
pura, divergéncia ou diferencia¢ao.”

Esse movimento, portanto, que transita do virtual,- sujeito da atualizagao-, ao atual,
- um estado de coisas, vivido, singularidade -, compreende sempre a insinuacao de tracos
diferenciais, baseados na diferenca e na multiplicidade. A atualizacao de virtualidades ¢ um
movimento vital e ndo se pode relegar ou associar o virtual ao quimérico, ao nao existente,
mas constituem faces de uma mesma imagem, que tem na imagem-cristal sua zona de
indiscernibilidade.

Do ponto de vista metodoldgico as bases da investiga¢ao que da suporte a este texto
aproximam-se do que Corazza (2204) nomeia de uma noologia do curriculo que aponta
sempre para o desvio de formas dogmaticas de se pensar essa pratica. Trata-se de uma
pesquisa noolodgica, ou Pesquisa do Acontecimento, que também pode ser chamada de
pesquisa experimental.

Para Corazza (2004) a noologia curricular volta-se para o estudo das imagens do
pensamento curricular. Nesse tipo de pesquisa “hd sempre um momento de absoluta
desterritorializagdo, quando é inventada uma nova imagem do pensamento curricular (quase
uma auséncia de imagem), que nao pode ser compensada nem pela comunidade imaginada
de uma dada nagao (pensamento curricular nacional), e exige assim a inven¢ao de outros
novos territorios.” (CORAZZA, 2004,p.15)

Os tragos diferenciais envolvidos, circulos de virtualidade, no processo de formagao
docente podem ser identificados em diferentes elementos que atritam as coordenadas
espago-temporais dos curriculos praticados no programa de formagao docente desenvolvido
por meio do Plano Nacional de Formacio de Professores da Educacao Basica na
Universidade Federal do Para.

E possivel localizar, inicialmente, esse movimento no processo de reconfiguracio dos
projetos pedagdgicos realizados pelas Faculdades envolvidas na oferta das 21 licenciaturas
disponibilizadas pela UFPA para o PARFOR. Trata-se de alteracbes que, se pensadas

inicialmente considerando os sujeitos, o tempo e o espago de seu acontecimento, precisaram
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novamente ser reconfiguradas quando da implementacdo dos projetos nos primeiros
momentos dessa experiéncia a partir do ano de 2009

O fato de nao mais nos encontrarmos na ambiéncia fisica das universidades, uma vez
que os cursos sao ofertados em sua maioria em escolas da rede basica de polos de formagao
e, envolvidos em um tempo concentrado de formagao, nas férias e recesso escolares dos
docentes da educagdao basica, colocou em xeque outros topicos curriculares tais como
conteudos, métodos, avaliagio, materiais e recursos, relacio professor-aluno, bem como
aqueles mais especificos da formagao docente como pratica de ensino e estagio dentre outros.

Os cursos passaram, niao sem problemas, a procurar solug¢oes peculiares para
movimentar-se nessa nova condi¢ao temporal e espacial, prevendo em seus projetos
diferentes formas de fazé-lo. Isso incluiu a organiza¢ao de agdes curriculares para tempos
nao presenciais conectados por diferentes formas comunicacionais e/ou tecnoldgicas
disponiveis considerando as dimensoes e condi¢des comunicacionais da regiao.

Os projetos pedagdgicos passaram a desenvolver atividades tedrico-praticas em
diferentes espacos curriculares como laboratorios, ateliés e ambiéncias diversas em locais do
entorno de formagao. Foram redimensionados conteidos formativos de modo a promover
um dialogo mais efetivo com as exigencias da a¢ao docente na educagao basica e, 20 mesmo
tempo, potencializar o tempo intensivo de formagdo. Isso exigiu, de certo modo, a
ancoragem curricular da formagao a partir de conceitos, categorias e topicos fundamentais
possiveis de ser trabalhados nos espagos-tempo em suas atualizagdes. Esse movimento
requereu a exploracao de diferentes componentes curriculares que nao somente aqueles de
natureza disciplinar, envolvendo nos desenhos curriculares componentes outros tais como
atelié, oficinas, seminarios, enucleacbes, temas transversalizados e atividades
complementares.

Nesse mesmo diapasio foi necessaria a redefini¢do de material didatico adequado a
ancoragem dos conteudos curriculares propulsores dos projetos, elegendo textos possiveis
de serem trabalhados no espago-tempo reconfigurado. As alteragoes metodologicas também
se fizeram necessarias culminando em agles e projetos integradores e na mobiliza¢ao de
saberes adquiridos em situa¢ao de trabalho. Foram, do mesmo modo,impulsionados novos
procedimentos avaliativos a partir de experimentagdes tanto na dimensao ensino-
aprendizagem quanto na avaliagao dos cursos realizada a cada etapa formativa.

Deslocamentos outros foram necessarios para reconfigura¢ao do formato do estagio
curricular desenvolvido em diferentes dinamicas, incorporando e problematizando a

experiéncia docente, atravessando os locais de atuagao dos docentes e seus pares, em seus
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campos de pratica. Foram, ainda, elencados novos formatos de Trabalhos de Conclusao de
Curso para além do tipo monografico em processos de orientagao e produgdo coletiva
traduzidos em memoriais, relatos de experiéncia, portfélios e performances.

A incorporacio de mecanismos e atividades a distancia,com ou sem auxilio de
tecnologias informacionais e comunicacionais, ensejou a producdo de construcao de
bibliotecas virtuais, de constituicao de outras redes de comunicac¢ao entre discentes, docentes
formadores e coordenagdes aproximando os docentes em formagio de tecnologias
disponiveis para a produciao de outros entre - lugares formativos. De outro modo a¢oes de
extensao passam a adentrar os projetos pedagogicos de curso constituindo assim outros
espagos-tempos de formagao docente.

Como ¢ possivel identificar foram produzidas outras zonas de discernibilidade no
processo formativo em cruzamentos onde conteudos, componentes, atividades curriculares,
locais de formagao e tempo dilatado excedem enquadramentos espagos-temporais visiveis,
mudando centros de gravidade da organiza¢ao e dinamica curriculares em processos que
redistribuem coordenadas espago-temporais de trabalho e formacao docente.

E possivel identificar esses circuitos semoventes como circulos de virtualidade que
se conectam, que se renovam. F possivel vé-los como processos de atualizagio que afetam
tanto as imagens curriculares sequenciadas que costumamos experimentar quanto o proprio
objeto curriculo que adquire uma plasticidade marcada pelas singularidades que o recortam,
nos diferentes espagos em que se produziram deslocamentos. E assim podem ser vistos por
se tratar de movimentos construidos sobre principios de incerteza e indeterminagao que
promovem circuitos moventes, em processos de atualizacio que afetam imagens de
pensamento e o objeto curriculo, nio cabendo ajuizamentos sobres Sua validade ou
qualidade, pois que vistos em sua positividade, a partir dos efeitos promovidos em circuito.

Nao se trata, certamente, de construcoes perenes. Imprimem movimentos
particulares, efémeros poderfamos dizer, mas produzem variagdes que, a0 mesmo tempo em
que podem reconduzir a estados vividos ou a praticas curriculares sedimentadas, fazem
passar mudangas de dire¢ao. Poderemos vé-los como atuais que remetem a virtuais em
circuitos onde o virtual se atualiza, formando “uma individuagio em ato ou uma
singularizagdo por pontos relevantes a serem determinados em cada caso. (ALLIEZ,
1996,p.50)

Investiu-se, portanto, na criagio de uma espécie de entre-lugares em termos de
desenho e dinamica curricular que, se a principio vistos como tolhidos pelo espago-tempo

em que acontece a formagao docente, podem ser assumidos como condi¢ao de possibilidade
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de acontecimentos e intensidades espago-temporais para os curriculos balizadas por circuitos

moventes, territérios que marcam outras linhas de composicao curricular.
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- LII -

AS PROPOSTAS PARA A GESTAO ESCOLAR NO
PANORAMA DA PERFORMATIVIDADE

Joyce Mary Adam

Termos como performatividade e empreendedorismo tém se apresentado como
elemento central nas politicas educacionais e propostas para a melhoria da qualidade da
educagiao. O presente artigo tem como objetivo principal apresentar uma analise de
documentos produzidos pela Secretaria de Educagao do estado de Sio Paulo que definem
os perfis e as “habilidades e competéncias” requeridas para diretores de escola, a luz do
conceito de performatividade. Serdao objetos de analise documentos tais como: os dois
ultimos editais de concurso para diretores da SEE de Sao Paulo; Comunicado 5 de dez./2000
e a Resolucio SE 56/2016 ; o Manual Operacional Modelo de Gestio - Tecnologia
Empresarial Socioeducacional (TESE), este altimo material de referéncia tanto no curso que
diretores aprovados em concurso devem fazer como no edital do dltimo concurso para
diretores e supervisores.

A discussao sobre o conceito de performatividade é apresentada por Gond et all
(2016) com diferentes variagOes de referenciais e perspectivas sendo que destaco trés
principais que seriam: fazer coisas com palavras, segundo Austin (1962); busca por eficiéncia,
segundo Lyotard (1984/1979) e constituicao do self, segundo Butler (1997) e Derrida (1979).

A concepgao de performatividade trabalhada por Lyotard (1984, apud Gond,2016,
pag.445), é a que mais corresponde a discussido que o presente artigo pretende trazer, na
medida em que questiona a supervalorizagdo da performatividade enquanto técnica ou
habilidades para obter eficiéncia dos sistemas, das organizag¢des, em detrimento da autonomia
pessoal, principalmente quando falamos em educagao.

Trazendo a reflexdao realizada por Ball (2002), o artigo destaca que o conceito de
performatividade se apresenta como um conceito em que o centro da responsabilidade pelo

fracasso ou sucesso das agOes colocadas em pratica recaem somente sobre os sujeitos
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individualmente ou nas organizagdes enquanto entidades isoladas, sem que o contexto seja

elemento considerado no processo:

a performatividade é uma tecnologia, uma cultura e um modo de regulagio
que se serve de criticas, comparacGes e exposicdes como meios de
controlo, atrito e mudanga. os desempenhos (de sujeitos individuais ou
organizag¢des) servem como medidas de produtividade e rendimento, ou
mostras de "qualidade" ou ainda "momentos" de promocio ou inspecio.
(ball, 2005

2, pag. 4)

A ideia de racionalidade administrativa, na perspectiva de técnica voltada para a
eficiéncia e eficacia, isenta de “ideologia”, tio em voga no contexto atual mundial, contribui
para pensar a gestdo escolar como racionalidade administrativa voltada a uma
performatividade neutra que nao leva em conta contextos especificos que demandam agoes
proprias as realidades vivenciadas pelas escolas publicas brasileiras. Pensar a administragao
escolar e a atuacdo do gestor escolar nessa perspectiva choca-se com a ideia de gestao
democratica, outra palavra de ordem presente nas falas, textos, resolugoes e a propria LDB,
caindo em um discurso vazio e auséncia na pratica.

Tal discurso vazio, no entanto, produz identidades e formas de ser de
professores e gestores da educagio, moldando as subjetividades que vao uniformizar
referenciais e agdes que tém a mera racionalidade técnica como inspira¢ao. Como afirma Ball

(2005):

A performatividade é alcancada mediante a constru¢do e publicacio de
informacgbes ¢ de indicadores, além de outras realizacbes ¢ materiais
institucionais de carater promocional, como mecanismos para estimular,
julgar e comparar profissionais em termos de resultados: a tendéncia para
nomear, diferenciar e classificar. A performatividade, ou o que Lyotard
também chama de “controle do contexto”, estd intimamente interligada
com possibilidades atraentes de um tipo especifico de “autonomia”
econdmica (em vez de moral) para as institui¢oes e, em alguns casos, para
individuos, como os diretores de escolas. A subjetividade “auténoma”
desses individuos produtivos tornou-se o principal recurso econémico do
setor publico reformado e empresarial. (BALL, 2002, pag. 544)

O Comunicado 5 de dez/2000 da SEE do estado de Sio Paulo é um marco na
perspectiva da introducdo de referenciais para o perfil da gestdao escolar, ajustando-o aos

principios da performatividade.
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A Resolugao SE 56, de 14-10-2016 que dispde sobre o perfil, competéncias e
habilidades requeridos dos Diretores de Escola da rede estadual de ensino no item
PLANEJAMENTO ESTRATEGICO do documento apresenta como uma das bibliografias
recomendadas, o Manual Operacional Modelo de Gestao - Tecnologia Empresarial Soco educacional

(I'ESE). Dentre os diferentes principios presentes no Manual, destaco os que seguem:

A gestao de uma escola em pouco difere da gestio de uma empresa.
Na realidade, em muitos aspectos, a gestao de uma escola apresenta
nuances de complexidade que ndo se encontram em muitas
empresas. Assim sendo, nada mais logico do que partir da
experiéncia gerencial empresarial acumulada para desenvolver
ferramentas de gestao escolar. (Pag. 3)

O documento segue apresentando os “beneficios” que o manual pode trazer
para as escolas, reafirmando a importiancia de um gerenciamento profissional que levara as

escolas brasileiras ao seu maximo resultado, como destacado do documento a seguir:

“Quem nao planeja ndo executa; quem nao mede nao sabe de nada.
” A TESE (Tecnologia Empresarial Socioeducacional) foi
desenhada para levar esses conceitos gerenciais para o ambiente
escolar e permitir ao Gestor o atingimento dos seus objetivos de
maneira estruturada e previsivel. Eu considero esta metodologia a
espinha dorsal do processo de transformacgdo da escola publica
brasileira, tdo mal planejada, tio mal gerida e que produz, como

consequéncia, resultados tao pifios.

O presente documento trata exatamente disto. Com base na
Tecnologia Empresarial Odebrecht (TEO) foi sistematizada uma
variante a ser utilizada no ambiente escolar ( pag. 4)

Em uma primeira analise, o principio presente em tais documentos se contrapoe
a discussao sobre gestio democratica ja acumulada por autores como Paro; Felix (1986); Silva
Jr.; e outros. A partir da analise dos referidos documentos, o artigo pretende apontar as
falacias do discurso da gestio empresarial enquanto referéncia para a gestao escolar,
mostrando, que discursos ressignificados de propostas de gestao escolar conservadoras e

ultrapassadas sio obstaculos para a verdadeira gestio democratica da escola.
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A referida resolugao, que orienta o edital do ultimo concurso para diretores das
escolas publicas afetas a Secretaria de Estado da Educacio de Sdo Paulo reforca essas
conclusdes na medida em que a bibliografia recomendada se direciona a perspectiva mais
tecnicista, no tocante a tematica da gestao da escola.

Concluindo, o ponto central a destacar é o de que a gestio escolar na perspectiva
da performatividade, como ja discutido, tem como alvo principal atingir padroes
estabelecidos de fora que nem sempre levam em conta a realidade concreta e cotidiana das
escolas objeto das ag¢des resultantes. O que se consegue sao resultados que nao contribuem
para a real qualidade da educa¢io no sentido de uma educagao para a autonomia e para o

exercicio democratico da cidadania.
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INTRODUCAO DO PROBLEMA

O presente trabalho é parte da dissertagio de mestrado desenvolvida pela autora
(COCK, 2018) e apresenta um aprofundamento das reflexdes tedrico-metodolégicas da
analise empreendida. Na pesquisa foi realizado um estudo de revisao do campo de estudos
de politicas publicas, com foco sobre o processo de implementacao, e uma analise do arranjo
institucional de implementac¢dao de uma politica educacional direcionada a formagao inicial
docente, o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacio a Docéncia (Pibid/Capes).

O objetivo deste trabalho ¢ oferecer uma contribuigdao para o desenvolvimento de
pesquisas no campo tedrico e académico da politica educacional ao apresentar as
potencialidades tedricas, metodologicas e analiticas dos estudos de implementagdao
desenvolvidos no campo de politicas publicas, além do uso de diferentes acepgoes do
conceito de escala em interface com a Geografia para compreender a implementaciao do

Pibid.
DESENVOLVIMENTO

A politica educacional vem se constituindo como um campo de investigagao em
permanente busca de consolidagdo tanto no cenario internacional quanto nacional, e com
significativo crescimento nas ultimas décadas em nimero de pesquisadores interessados no
tema, publicagoes, periddicos, eventos, redes e grupos de pesquisa (MAINARDES;
FERREIRA; TELLO, 2011; STREMEL; MAINARDES, 2016; MAINARDES; STREMEL;
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SOARES, 2018). Para isso, o desenvolvimento de estudos tedrico e analiticamente
embasados torna-se fundamental para a consolidagio do conjunto de conhecimentos
produzidos de maneira metddica, sistematica e controlada, de maneira a constituir, portanto,
uma epistemologia das politicas educacionais (SAVIANI, 2017).

Nesse sentido, a aproxima¢ao do campo tedrico e académico de politica educacional
com o campo de politicas publicas a partitr de contribuicdes tedricas e analiticas
interdisciplinares, sobretudo da Ciéncia Politica, Administracao Publica e da Sociologia, pode
contribuir substancialmente em fun¢ao dos modelos ja desenvolvidos por esses campos e
que tém sido utilizados para o estudo de outras politicas publicas sociais, de infraestrutura, e
até mesmo aquelas de carater intersetorial.

Dentre os estudos sobre implementacdao de politicas publicas estao as abordagens
que consideram os arranjos institucionais de implementagdo e as estruturas de governanga.
As possibilidades analiticas oferecidas por essa abordagem permitem mapear os atores,
processos e instrumentos necessarios, antecipar gargalos, lacunas e insuficiéncias das
capacidades estatais que podem prejudicar os objetivos e resultados esperados por
determinada politica ou programa (PIRES, 2016).

O estudo do arranjo institucional da implementagdao tem como base a estruturagao
proposta no seu desenho e permite compreender a implementa¢ao em ambientes politico-
institucionais complexos, como aquelas que envolvem relaces federativas, participag¢ao
social e parcerias publico-privadas (GOMIDE; PIRES, 2014; PIRES, 2016). O tema dos
instrumentos na producao da agao publica compreende o conjunto dos problemas colocados
pela escolha e o uso dos instrumentos (técnicas, meios de operar, dispositivos) que permitem
materializar e operacionalizar a acio governamental (LASCOUMES; LE GALES, 2012).

O conceito de escala, por sua vez, ¢ um dos mais caros a Geografia e o seu significado
esta para além do raciocinio analégico com a cartografia. No sentido de estratégia de
apreensao da realidade, a escala define o campo empirico da pesquisa, ou seja, os fenémenos
que dao sentido ao recorte espacial objetivado (CASTRO, 2008). Souza (2016) permite
avangar no entendimento do conceito de escala na pesquisa sécio-espacial (sic) ao explicitar
as suas acepcOes em: escala do fenémeno (abrangéncia fisica no mundo de um suposto
objeto real), escala de analise (nivel analitico referente a constru¢ao do objeto do
conhecimento) e escala de agao (raciocinio estratégico e reflexdo acerca do alcance espacial
das praticas dos agentes).

Com base nos fundamentos acima, a producido dos dados da dissertagao ocorreu

mediante pesquisa bibliografica e documental (editais Pibid até 2013). Trata-se de uma
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pesquisa qualitativa cuja analise e interpretacao dos dados deu-se a partir de uma estratégia
de anilise de conteudo tematica. Foram sistematizados e analisados o desenho do Pibid,
objetivos, papel dos agentes, espagos e condi¢des materiais que sao colocadas para a sua
realizagdo, incluindo a estrutura de incentivos compreendida como parte dos instrumentos

da agio publica para a efetivagao dessa politica educacional.

CONCLUSAO

A criagao do Pibid resulta de um conjunto mais abrangente de politicas educacionais,
com destaque para o I e I PNE e o PDE, que resultou nas novas atribui¢des dadas a Capes
e na criagao do Parfor. Outra articulagao observada nas normas do Pibid diz respeito aos
programas do MEC voltados as secretarias de educag¢ao, tomados como pré-requisitos para
a escolha das escolas parceiras das IES que participam do Pibid, fomentando, assim, uma
articulagao com outras politicas educacionais que acontecem em niveis subnacionais.

A estrutura institucional-legal do Pibid acontece nas escalas nacional e regional. Em
escala nacional, o Pibid articula em regimes de colaboracao os entes federativos, a partir das
IES e escolas participantes, tendo o Governo Federal como financiador, coordenador e
regulamentador do programa. A escala regional, no sentido da meso-escala, refere-se a
articulacio de cada IES a um determinado nimero de redes de ensino e escolas
materializando a area de influéncia de cada IES participante.

Na estrutura institucional-académica do Pibid ha trés diferentes escalas na sua
implementacio e execu¢ao, embora sejam de naturezas distintas: a escala nacional, a
organiza¢ao intra-IES e a escala local. Essas trés escalas constituem os espagos de atuagdao
dos agentes, respectivamente, formuladores, burocratas de médio escalio (coordenadores
institucionais e de gestdao) e burocratas de nivel de rua (coordenadores de area e supervisores).
A organizacao intra-1ES refere-se a estruturacao e organizacao do Pibid em cada instituicao
de ensino superior participante e esta intrinsecamente ligada as suas caracteristicas
institucionais. A escala local se refere ao nivel da entrega da politica nos Subprojetos, e
materializa o regime de colaboracio entre as IES as redes de ensino mediante a parceria com
as unidades escolares selecionadas.

Nao foi objeto da pesquisa o conteudo substantivo do Pibid. Entretanto, a analise de
documentos efetuada pode contribuir para o estudo do arranjo institucional de
implementacao das politicas educacionais concebendo-as enquanto fenémenos que se

estruturam de maneira articulada, as relagoes federativas e suas dimensoes escalares.
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INTRODUCAO

O presente artigo tem como objetivo analisar como o professor de matematica esta
vivenciando as relagcoes de trabalho no ambito da instituicao escolar. Neste sentido, este
estudo se pautou na metodologia da pesquisa qualitativa ao buscar compreender nas
producdes académicas dos professores, da area especifica da matematica, a l6gica do trabalho
docente, a partir dos anais de um evento. O percurso metodolégico se iniciou com a escolha
dos Anais do Evento Encontro Nacional de Educacio Matematica (XII ENEM), ocorrido
em 2016. Duas perspectivas foram determinantes para a escolha do referido evento. A
primeira perspectiva foi a relevancia do evento no campo educacional nacional, que ja se
encontrava na décima segunda edigao. Na segunda, a disponibilidade das Comunicagées
Orais aprovadas no sitio eletronico, que proporcionam o conhecimento publico do mesmo,
como também a consulta sobre a tematica abordada que foi: A Educa¢ao Matematica na
Contemporaneidade: desafios e possibilidades. No XII ENEM a proposta do evento foi
colocar em discussao as novas tematicas e tendéncias que perpassam a Educagao Matematica,

tanto no campo profissional, como campo de pesquisa.
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Vale salientar que a formacao docente, bem como a sua atuagdo tem exigido
constantes mudangas e que as analises construidas pelos profissionais da area demarcam

esses novos cambios que se estabelecem frente ao trabalho do professor.

A ATUAGCAO DO DOCENTE

O exercicio da docéncia a cada tempo tem se configurado como complexa, pelo fato
de abranger as novas solicitagdes que prevé: “[...] o exercicio integrado e indissociavel da
docéncia na educagao basica, incluindo o ensino e a gestio educacional, e dos processos
educativos escolares e ndo escolares [...]” (BRASIL, 2015, art. 13).

Ser professor nos dias atuais nao ¢ algo tao simples, embora muitos ao pensarem
utilizando apenas de referenciais antigos se expressam que ser professor é entrar numa sala
de aula e ensinar. Entretanto, com as mudangas na cultura organizacional das escolas, o
aumento dos processos burocraticos tem impedido o professor de ser apenas o dono do
espago da sala de aula, mas ele passa a ter a necessidade de dialogar com as outras partes,
passa a fazer parte do processo de gestiao da escola.

O Conselho Nacional de Educagio, por meio da Resolucdo n. 2 de 1° de julho de
2015 definiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao inicial em nivel superior,
dentre os quais o Curso de Licenciatura em Matematica se insere. Dessa forma, em seu § 4°

do artigo 3° esclarece que

Os profissionais do magistério da educagao basica compreendem
aqueles que exercem atividades de docéncia e demais atividades
pedagogicas, incluindo a gestao educacional dos sistemas de ensino
e das unidades escolares de educagdo basica, nas diversas etapas e
modalidades de educacio [...]

Dessa forma, observa-se que o professor de matemadtica nao tem somente a
incumbéncia de exercer docéncia, mas seu trabalho alcanca outras atividades pedagogicas,
inclusive na gestao educacional.

Nesse sentido, torna-se importante compreender quais tem sido os estudos mais
recentes sobre o professor de matematica e sua relacio com a gestao dos espagos escolares.
Para isso, essa pesquisa buscou nas bases de dados dos Anais do Evento XII ENEM de
2016.
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ENEM

Desde a década de 1980 diversos grupos constituidos por professores, estudantes e
pesquisadores no paifs, preocupados com questoes referentes a Educa¢io Matematica,
promoveram debates e discussdes com vistas a criar um espago que lhes cabia no campo da
educacgio. Essa preocupa¢ao motivou a realizacao do I Encontro Nacional de Educagao
Matematica - ENEM, na PUC/SP em 1987. De 1988 a 1995 o evento foi realizado
bianualmente e apos essa data, passou a ser trianual.

Este evento é o mais importante no ambito nacional, porque congrega o universo
dos segmentos envolvidos com a Educagao Matematica: professores da Educagao Basica,
Professores e Estudantes das Licenciaturas em Matematica e em Pedagogia, Estudantes da
Poés-graduagao e Pesquisadores. A cada encontro, conforme os registros, constata-se O
interesse pelas discussoes sobre a Educagao Matematica, seus fazeres multiplos e complexos,
novas tendéncias metodologicas e pesquisas que dao sustentagcao ao campo.

A importancia do evento e carga de publica¢es possibilitam compreender esse
repertorio como um banco de pesquisas, com o intuito de buscar reflexdes sobre a atuagao
do professor na realidade atual. Assim, ao realizar a pesquisa nos Anais do evento do XII
ENEM utilizando o termo: “gestao” a partir dos 971 trabalhos aprovados e disponibilizados
no site foi certificado de que o referido termo foi evidenciado em 33 trabalhos. Novamente,
a partir da primeira selecao foi realizada nova leitura e confirmado de que a palavra “gestao”
havia sido pelo menos uma vez citada no corpo do texto. O processo de refinamento foi
intensificado, por meio de leitura dos textos, e o termo gestao em um contexto da gestio
educacional apareceu em apenas 10 desses trabalhos. A selecio deste material possibilitou a
releitura dos mesmos e em apenas 2 destes foram evidenciadas as questoes que se referiam a
gestdo educacional no campo de trabalho dos educadores matematicos. No artigo:
“Formacao de Professores polivalentes: uma pesquisa acerca do Conhecimento Matematico”
(DICETTI, 2016), a autora identifica as problematicas da dimensao educacional, e tem um
dos temas norteadores a gestio escolar. O texto observa que ha poucas publicagdes que
contemplam este tema, e que o conhecimento do professor nao estd somente no ensinar
dentro da sala de aula, mas vai desde gerir os alunos dentro de sala alcangando a
administragao e gestdo escolar. No outro trabalho com o titulo: “Um estudo de caso dos
professores de Matematica formados na Universidade do Estado do Para nos anos de 2010
a 2014” (SILVA, 2016) se tratou de uma pesquisa que teve como finalidade analisar a

formacdo de professores de matematica no periodo de 2010 a 2014. Nos resultados
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apresentados, identificou-se alguns professores, sobretudo os recém-formados manifestaram
ter dificuldade de relacionamento com a escola, pois tiveram pouco contato com a escola no
petriodo de formagio e, no periodo de estagio, apenas teve contato com a parte interna da
sala de aula, sem adentrar em outros espagos da instituigao.

O silenciamento na formagao sobre a gestao, ao trazer a tona apenas dois trabalhos,
em um evento que na atualidade representa um espaco de ambito nacional e privilegiado para
pensar e analisar as questoes sobre a docéncia evidenciou a inépia dessa discussio que
envolve a docéncia e a gestdo. Saliente-se que nos trabalhos analisados dos Anais do evento
XII ENEM, nio se localizou pesquisas desenvolvidas, que contemplaram o aspecto da gestao
na formacao dos professores de matematica. Por outro lado, esse estudo também possibilitou
suscitar varios questionamentos sobre a atuagao docente de matematica, que se mostrou de

forma mais especifica e direcionada para a esfera da sala de aula.

CONCLUSAO

As analises realizadas neste estudo evidenciaram que em contraposi¢ao aos ditames
legais que cada vez apregoam as multiplas atribui¢cdes dos docentes, especialmente ao que
referem ao carater gestor da docéncia, ainda convivemos com o silenciamento sobre a
tematica. A propor¢ao de apenas dois trabalhos, num universo de 971 trabalhos foi
considerada inexpressiva. Os resultados das analises apontaram para dois aspectos que
merecem serem investigados. No primeiro, torna-se relevante buscar compreender se as
atuais formagoes os futuros professores de matematica estio tendo formagdao que os
habilitem a atuarem para além da sala de aula. Outro aspecto, seria se nesses espagos de
dialogo e interlocugdao sobre o conhecimento da area, existe abertura para a aprovagao e
interesse de se discutir trabalhos que tragam a tonica a multiplas atribuicdes docente,

especialmente ao binémio docente gestor.
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INTRODUCAO

Este estudo soma-se as discussoes acerca da formagao de gestores escolares que
tem sido impulsionadas nos ultimos anos no contexto da América Latina, e em especial, no
Brasil.

Na legislagao nacional brasileira, além da Carta Magna (Artigo 200, inciso VI), a
LDB, Lei 9.394/96, também expressa a pretensa mudanca paradigmitica na gestao das
escolas (Art. 3°, Inciso VIII, Art. 12). Esses documentos contribuiram para um novo olhar
sobre a escola, provocando a necessidade da ampliacao do debate sobre a gestao, o perfil e
formacao dos profissionais gestores.

Apesar de indicar a formac¢ao almejada para o gestor (curso de Pedagogia), a
LDB abre uma gama de possibilidades para a formagao desses gestores, quando nio
determina a area da pés-graduacio a ser cursada, € a0 mesmo tempo, permitindo a formagao
inicial nos diversos cursos de graduacao.

Este estudo se utiliza da analise de editais de selegao para gestores escolares,
buscando-se identificar os elementos considerados relevantes para a atuagido do diretor

escolar pelas instancias responsaveis pelos processos de selecao para essa fungao.
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EDITAIS DE SELECAO: EXIGENCIAS PARA A FUNCAO
A selecdo dos editais da amostra se deu mediante a consulta on/ine aos editais
como arquivos separados e/ou no Didrio Oficial de seus estados, sendo analisados editais

do periodo de 2005 a 2015 que estao disponiveis em dominio publico.

Quadro 1 - Quantidade de editais de selegdo de gestores no Brasil

Ano 2007 2008 | 2009 | 2011 |2012 |2013 |2014 |2015 |TOTAL

Quantidade |1 2 1 5 2 8 3 13 35

Fonte: Elaboracao das autoras

Apesar de nio acontecer de forma regular e gradual, hd um crescimento no
numero de editais de sele¢ao para diretores. Isso pode ocorrer, por um lado, pela necessidade
de estabelecer transparéncia nesses processos de escolha de dirigentes. Por outro lado, pela
crescente facilidade de divulgaciao dos processos através dos meios digitais na internet.

Nesta analise documental, observou-se nos editais, os critérios exigidos para
pleitear a vaga de diretor escolar e também os conteddos programaticos indicados para as

provas.

CRITERIOS PARA SELECAO DE DIRETORES

Os editais de selecao analisados revelam que com o passar do tempo o foco das
selecOes tem sido ampliado e a cada ano sdo acrescidos aspectos considerados importantes

para a assung¢ao ao cargo de diretor.

a) Tempo de experiéncia docente: um critério acima de todos

Todos os editais da amostra exigem uma experiéncia docente que varia entre
dois e quatro anos de atividade. Dessa forma, os editais evidenciam reconhecer que a pratica
dos professores “é rica em possibilidades para a constitui¢ao da teoria” (PIMENTA, 2010,
p.22). Convergem para o fato de que uma conducao adequada da escola exige, além do

dominio da legislacio educacional, o conhecimento da pratica e das demandas docente.
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b) Formagao inicial minima: quase cumprindo a 1e:

Um fato que chama aten¢do na analise e vale ser ressaltado, é que em dois (2)
editais (Edital n° 2 de 2008; Edital n® 12 de 2013), a formag¢ao minima contempla o curso
normal de ensino médio, critério que vai de encontro as determinagoes legais sobre a

formacio para assumir cargo de gestdo (Artigo 64, LDB 9.394/90).

¢) Efetividade na rede de ensino: estabilidade e continuidade no trabalho
Dos 35 (trinta e cinco) editais pesquisados, apenas 4 (quatro) nao estabeleciam a
efetividade no cargo como critério seletivo. Isto indica o cuidado em evitar a descontinuidade

de agoes de gestao nas escolas ou sua interrupgao ao final do contrato do profissional.

d) Processos administrativos: diretor “ficha limpa”

Observou-se nos editais que, apesar de nao ser comentado na literatura ou na
legislacdo, as redes de ensino tém exigido que os diretores sejam “ficha limpa” para se
candidatar, ou seja, nao podem estar respondendo a processo administrativo e nem ter sido

condenado em diligéncia. Critério presente em 30 (trinta) dos 35 (trinta e cinco) editais.

¢) Participacao/ aprovacio nos cursos de formagao/ capacitacio: padronizando o perfil
Os cursos de formagdo/capacitacio contemplam os mais diversos temas. Dos
35 (trinta e cinco) editais analisados, 14 (quatorze) utilizam a formagao/capacitagio como

uma de suas etapas seletivas.

Para concorter a vaga de diretor/gestor escolar, existem outros critérios que,
apesar de aparecerem com menos frequéncia nos editais, nao sao menos importantes para
sua atuagao na escola. Sao eles: andlise curricular ou de perfil, elei¢ao pela comunidade escolar
e entrevista. . relevante ressaltar o crescimento da exigéncia do plano de gestio da unidade

escolat.

CONTEUDOS PROGRAMATICOS EXIGIDOS NOS EDITAIS

Os conteudos indicados nos editais da amostra foram divididos em cinco (5)

blocos tematicos referentes aos assuntos mais recorrentes nos documentos.
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1.Gestiao/ administragio escolar — Esta diretamente ligada a pratica profissional do
diretor, e cabe a ele maior responsabilidade por todos os acontecimentos na
instituicao de ensino relativos a conducio da escola.

II.Planejamento educacional/escolar — A avaliacio realizada durante a selecio
considera a elaboragao do plano de gestao como a demonstrag¢ao de competéncia
para assumir o cargo, anunciando aos avaliadores as propostas dos candidatos,
assim como sua visdo sobre a educagdo e a funcdo da escola publica na
sociedade.

III.Fundamentos e Legislacao do ensino — Requer larga fundamentacao tedrica,
politica e legal dos gestores.

IV.Avaliagbes internas e externas — Neste momento em que muito se fala sobre
desempenho e resultados educacionais, as avaliagoes ganham espago nos editais,
principalmente em relagao aos conhecimentos sobre indicadores de rendimento
escolar.

V.Lideranca — O conceito de lideranca apreendido aponta para um gestor que
abandona uma postura autoritaria e passa a tentar conquistar sua equipe de
trabalho e consulta-la para tomada de decisoes.

Os editais expressam o anseio das redes de ensino em receber nas escolas
profissionais que provem estar aptos ao cargo de diretor por meio dos conhecimentos e
habilidades aferidos na selegao. O papel dos editais é tornar publico qual perfil de profissional
as redes de ensino querem absorver para trabalhar nas escolas, conduzindo o andamento do

trabalho administrativo e pedagdgico nas institui¢oes.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste estudo, buscou-se investigar os elementos formativos necessarios para a
constituicao de dirigentes escolares a partir da analise de editais de selecao de diretores em
diversos contextos educativos.

Entre os principais achados destacam-se:

e Apesar de ndo estar enfatizada nas leis nacionais, a experiéncia docente ¢ apontada
como um elemento de elevada importancia para a fun¢do do diretor escolar
constituindo assim a principal exigéncia dos editais de sele¢ao;

e Identifica-se que, mesmo com algumas mudangas, continua havendo um

distanciamento consideravel entre as proposic¢oes tedricas e as orientagoes legais, que
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abordam em poucos dispositivos o assunto. Enquanto ¢ crescente o debate sobre a
demanda da formacdao dos diretores, a distancia encontrada entre literatura e
leis/regulamentacoes se expressa com mais énfase na pratica dos gestotes escolares;

Percebe-se que nio existe um consenso sobre a formacao que o diretor deve
possuir — em parte, fruto da falta de clareza do proprio papel dos gestores escolares, que
muitas vezes chegam as escolas sem saber o que se espera deles (CASTRO, 2000). Sabe-se,
porém, pelas dimensdes de sua formagao, quiao ampla ¢é sua responsabilidade junto a
comunidade escolar.

No tocante especifico a formacao dos diretores, esse impulso se deve mais pela
complexidade que o trabalho do diretor vem adquirindo em um contexto atual que, embora
orientado pelo imperativo legal de gestio democratica, ¢ profundamente marcado pelas
politicas voltadas para avaliagdes em larga escala/avaliagdes externas.

As instancias formativas e as redes de ensino precisam entrar em sintonia quanto
a formacdo dos dirigentes escolares, contemplando os achados que os estudos tém

apresentado, assim como obedecendo ao determinado pelo espirito legislador.
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- LVI -
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INTRODUCAO

Este artigo apresenta pesquisa de carater exploratério, que tem como objetivo
compreender como os conceitos de justica e democracia de escolares refletem o
entendimento de suas vivencias na escola.

Nos anos 70 do século XX, o conceito de justica toma forca, associando-se ao
principio da igualdade e compatibilizado com o da liberdade (ESTEVAO: 2001). Ou seja, ¢
justo tudo aquilo que proporciona a igualdade de oportunidades, de distribuicao de bens
quando promove e/ou preserva a liberdade do individuo insetido socialmente. Tal relagio
carregam em si mesmas um corpo de tensdes, referentes aos interesses e necessidades
pautadas no direito (individual e coletivo) dos cidadaos.

Estévao (op.cit), assim como Ranciere (2014), estimulam a ampliar a compreensao

da aplicagao da justica e da democracia no ambito escolar.

JUSTICA(S) E DEMOCRACIA NA ESCOLA.

Como e quando uma escola ¢ justa? Sera que uma escola justa é também uma escola

democratica? De qual justica se fala quando se pensa em uma institui¢io educativa? Nos

3 Doutoranda em Educacio pelo PPGE/CE/UFPE.
40 Doutora em Sociologia, professora da UFPE e do PPGE/UFPE.
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parece legitimo considerar que hoje se associa justica a distribui¢ao igualitaria de bens, sendo
assim como ser uma escola justa, quando os bens nela distribuidos sao de natureza subjetiva?

Estévao (2001) identifica trés diferentes abordagens da justica: Universalista, que a
entende como equidade; Relativista, que a entende como esférica e, portanto, como igualdade
complexa e; Radical que a entende de forma articulada com as politicas de dominagao e de
opressao, com as politicas de reconhecimento e de redistribuicdao. Tais perspectivas tem a
distribuicio/aquisi¢ao de bens como objeto definidor do que é justo de modo que “a justica
liberal institui-se como um verdadeiro sistema de arbitragem, decorrente da necessidade de
se protegerem os interesses individuais” (ESTEVAQ, 2001, p. 12-3)

O problema se estabelece na medida em que o Estado nio consegue atender as
individualidades sobretudo das camadas pobres da sociedade e, em busca da governabilidade,
adota padroes e normativas pouco eficientes e, portanto, injustos.

Ressaltamos que justica se aplica 2 analise de comportamento do individuo* e/ou do
cidaddo, posto que ¢ através dele que uma acao realizada ¢ interpretada como justa ou nao.
Este cidaddo, inserido na sociedade, tem sua conduta telacional classificada como
procedimental, distributiva e interativa e, nao obstante suas especificidades, no que se refere
as caracteristicas conceituais de cada uma delas, nos convencemos de que todas sao passiveis
de afetar a percepgao dos individuos sobre a justi¢a e sobre si.

Sobre a justica organizacional, diz:

Do nosso ponto de vista, o conceito mais critico de justi¢a organizacional
articula-se intimamente com a dialética da construgdo da igualdade e da
diferenca e, por isso mesmo, com a eficcia dos sistemas de desigualdade

e de exclusido (...), transpostos agora para o interior das organizacdes.
(ESTEVAO, 2001, p. 46)

Ou seja, a justica politica e social praticada como consequéncia da proposta de
governo ¢ transposta para o interior das instituicdes. Ao coloca-las em pratica, acaba
promovendo a desigualdade, na medida em que privilegia uma necessidade em detrimento
de outra. Impde ao sujeito/cidadao a inviabilizacio do sentimento de pertenca a uma dada
sociedade/comunidade, o que nio é justo. Ressalta-se que, pettencimento, igualdade e justica
parecem ser reconhecidos como possibilidades de consumo, aquisicio de bens materiais

e/ou culturais.

41 Tal distin¢ao se justifica pela compreensao de que s6 aqueles reconhecidos pela burocracia estatal
e que usufruem dos direitos civis e politicos siao de fato cidadaos.
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Assim a instituicao escola deve ser um espago de praticas justas, pela sua fun¢ao social
e a escolarizacdo tem por base, a igualdade de oportunidade dispensada a cada estudante
capaz de garantir a inclusao na sociedade de consumo. No entanto, este ndo nos parece ser
um principio do sistema educacional brasileiro, sobretudo quando se atribui a escola “o
objetivo de conciliar a eficicia econdmica e a justica social” (ESTEVAO, 2001, p. 61).

O que se tem verificado sao praticas nas quais as relagoes interpessoais e pedagogicas
vivenciadas nas escolas, privilegiam interesses particulares de maneira hierarquizada e
discriminatéria. Nada democraticas, embora Ranciere (2014, p. 68) evidencie que “nio existe
governo democratico propriamente dito”. Portanto, tal como o conceito de justi¢a, é preciso
se ter clareza sobre o de democracia, de qual tipo de democracia estd se falando e/ou
desejando para que ela possa ser efetivada e percebida.

O senso comum aponta que ao restringir a democracia como simples direito
individual, desvirtua-se o seu sentido e¢ desconhece-se como devem ser efetivamente
implantadas as politicas de um governo democratico. Tal entendimento ¢ o que embasa a
definicao e interpretacao de justica e de justi¢a na escola. Dito de outra forma, confunde-se
interesses democraticos com a liberdade individual como se bastasse ser cidaddo para ser
reconhecido como zgual.

Conforme o autor supracitado “é isso que implica o processo democratico: a agao de
sujeitos que, trabalhando no intervalo das identidades, reconfiguram as distribui¢oes do
privado e do publico, do universal e do particular” (ibid, p. 80) e cujas distribui¢des jamais
serao equitativas porque definidas pelas minorias detentoras de capital e poder.

Uma nova questao se anuncia, quando reconhecemos que ha o compromisso com a
distribuicao igualitiria das riquezas, com a promog¢dao de uma sociedade de iguais,
particularmente veiculados através da escola. Derouet (2010, p. 1010-1), pergunta: “sera que
a escola nao caiu na prépria armadilha: por em primeiro plano o objetivo de igualdade de
chances”? De que chances estamos falando? Talvez a de acesso a escolarizagio publica e
gratuita. Mas o que de fato pode ser feito quando se promove o acesso, mas niao a
permanéncia? Ou, quando por razdes diversas, sejam elas economicas, estruturais e/ou
pedagdgicas se oferecem distintos projetos pedagdgicos e com qualidades ainda mais
questionaveis definidas quase que exclusivamente por critérios de pertencimento.

Este autor, apoiado em Bourdieu e Passeron, esclarece que a escola da republica é
indiferente as diferengas dos sujeitos que nela estao convocando a trazer para o debate e para
o fazer da escola a ruptura, que precisa ser radical, que seja capaz de atuar em consonancia

com as particularidades dos Jugares ¢ das circunstincias onde esta inserida. (ibid, p. 1012), sem
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1sso a escola nao sera justa. A ideia “de igualdade de oportunidades e da democratizagao viria
a impor assim, mais tarde, a instauragao progressiva de um sistema unificado, atribuindo-se
a escola o obgjetivo de conciliar a eficicia economica e a justica social [...|” (ESTEVAO,
2004, p. 61). Caso contrario estaria fadada a ser muito mais geradora da desigualdade do que

um espago promotor de igualdade.

CONCLUSAO

Como anunciado, o esforco empreendido neste artigo objetivou estabelecer um
dialogo entre conceitos de justi¢a(s) e democracia aplicados a escola. Concluimos que para
se promover a justica na escola é preciso explicitar o conceito de justica em estreita
articulacio com a ideia de Estado democratico. A falta de clareza conceitual, se nio
inviabiliza, dificulta ndo apenas o reconhecimento, como a promogao de ag¢des e relagoes
justas e democraticas na escola. Entendemos ainda que se trata de uma a¢ao necessaria
incorporar nos processos formativos estudos que contribuam para um melhor entendimento
sobre justi¢a e democracia para que estes possam ser efetivamente implantados e vivenciados

de maneira eficaz.
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INTRODUCAO DO PROBLEMA

O Estagio Supervisionado ¢ caracterizado como um periodo de preparaciao para o
exercicio da docéncia na escola, a fim de compreender a realidade escolar, privilegiando a
articulagdo entre teoria e pratica ( SILVA, OLIVEIRA; 2018).

O Estagio Curricular na formagio discente vem se tornando uma tonica nas
discussoes sobre a formagao de futuros profissionais de Educagao, especialmente apds a Lei
n° 9.394/1996 e a resolucito CNE/CP 2 de Fevereito de 2002, determinando a
obrigatoriedade de quatrocentas horas de estagio curricular supervisionado a partir da
segunda metade do curso (BRASIL, 2002).

Neste sentido, objetivamos mapear a producio de conhecimento sobre o estigio
curricular supervisionado em Educagao Fisica Licenciatura, no Brasil na dltima década (2008-
2018), analisando os periddicos nacionais com escopo na area de Educagao Fisica. A

categorizagao e analise se deu a partir dos eixos: a) quantidade de artigos em cada periddico;
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b) regides do paifs que mais publicam sobre o assunto; c) os objetivos e o foco dessas

pesquisas além dos métodos utilizados para as coletas de dados.

METODOLOGIA

Foi realizado um levantamento dos principais periddicos nacionais na area da
Educagao Fisica (area 21), os quais foram classificados pela listagem do Qualis-CAPES da
Plataforma Sucupira, disponivel no ultimo quadriénio 2012-2016. Foram selecionados
apenas peridédicos nacionais com Qualis Al, A2, Bl e B2 com foco principal na area da
Educacio Fisica e/ou Ciéncias dos Esportes.

Foram identificadas 13 revistas, sendo elas de Qualis A2: Movimento, Revista
Brasileira de Medicina do Esporte; Qualis B1: Motricidade, Motriz, Revista Brasileira de
Ciencias do Esporte, Revista Brasileira de Cineantropometria e Desempenho Humano,
Revista Brasileira de Educa¢ao Fisica e Esporte, Journal of Physical; Qualis B2: Licere,
Motrtivivéncia, Pensar a Pratica, Revista Brasileira de Atividade Fisica e Saude, e Revista
Brasileira de Ciéncia e Movimento.

Desta forma, foram incluidos artigos que seguissem os seguintes critérios: artigos
originals, artigos nacionais que possuissem como foco central o estagio curricular do curso
de Educacio Fisica licenciatura (2008-2018). Da mesma forma foram excluidos artigos que
apresentassem os seguintes critérios: resenhas, ensaios, artigos de revisao, artigos fora do
petriodo selecionado, artigos que abordassem estagio no geral, anais de eventos e artigos
indisponiveis na integra ou com impossibilidade de acesso.

Foram utilizados os seguintes descritores, diretamente nas revistas: “estagio”,
“estagio curricular”, “estagio supervisionado”, “estagio curricular supervisionado”. A coleta
dos artigos ocorreu entre os meses de outubro a novembro de 2018. Foram analisados os
titulos e palavras chaves, seguido da leitura dos resumos de cada artigo selecionado e, por
fim, considerada a inclusao ou nao. Apos a selegao dos artigos foi realizado uma analise das

informagoes por meio da analise de conteudo.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Foram identificados 47 artigos no estrato A2 onde 5 foram incluidos, ja no extrato
B1 foram encontrados 363 porém apenas 11 artigos foram inclusos, e nas revistas B2

totalizaram 150 sendo que 14 foram incluidos para anilise final. Deste modo, a maior
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quantidade de artigos foram publicados em revistas com extrato B2. Assim, dos 561 artigos
identificados, somente 30 atenderam aos critérios de inclusdo, na qual o Journal of Physical
e a Revista Motrivivéncia foram as que mais publicaram com sete artigos cada.

Observou-se a predominancia de publicacdes nos estados de Sio Paulo e Santa
Catarina com sete cada e o Parana com cinco. Este resultado se justifica pelo fato dos
programas de Pés-Graduagdo da area 21 estar centrados em sua maioria nas regides Sul e
Sudeste (GEOCAPES, 2018). Nao foram identificados artigos das regides Centro Oeste e
Norte, na qual a regido norte ¢ a unica regido do pafs que niao possui programa de Pos-
Graduacdao em Educagao Fisica (GEOCAPES, 2018). Vale ressaltar que foram utilizados as
informagoes do autor principal de cada producio, tendo em vista que hé artigos com dois
ou mais autores, de institui¢oes ou regioes diferentes.

Com relagao aos objetivos, identificamos doze artigos com o foco central no aluno
estagiario, seis com foco nas interveng¢oes praticas, cinco destinados as especificidades e leis
que regem o estagio e sete na relagiao entre professor supervisor, professor colaborador e
aluno estagiario.

Neste sentido destaca-se os trabalhos de Martiny (2011), Bisconsini (2016) e Pereira
(2018), cujo objetivos esta em diagnosticar e analisar o aluno estagiario como um todo. Tal
assunto vem se tornando até aqui, o principal objetivo dos pesquisadores que estudam o
estagio na Educacdo Fisica. Essa constatagao vai ao encontro do trabalho de Macedo (2018),
em que o autor conclui que estudos com énfase no Estagio Supervisionado apresentam em
sua maioria dados sobre os saberes docentes, a pratica e reflexdo do estagiario no decorrer
de suas intervencdes. Em vista disso, nota-se que ha uma caréncia de artigos que buscam
analisar o estagio por meio do professor colaborador e da relagao teoria e pratica.

Quanto aos instrumentos utilizados para a coleta de dados, observamos uma
predominancia da utilizagao de entrevistas seguido de observacdes e questionarios, seja como
unico meio de coleta de dados ou acompanhado de outros métodos. Estes resultados podem
ser justificados uma vez que usualmente a entrevista e o questionario sao os dois tipos de

instrumentos mais utilizados em pesquisas qualitativas (DA SILVA; DE OLIVEIRA, 2018).
CONSIDERACOES FINAIS
A partir das analises realizadas observa-se que nos ultimos anos houve um aumento

consideravel de publicagdes sobre o estagio supervisionado curricular em licenciatura.

Contudo, tais publica¢des ainda sao publicadas em revistas com menor escopo.
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Além disso, das treze revistas analisadas, sete nao apresentaram publicagdes sobre o
estagio. Deste modo, observa-se pouco interesse dos periddicos da area em publicar artigos
voltados a licenciatura, dando maior importancia aos conceitos relacionados a fisiologia,
saude e ao esporte de auto rendimento.

Observamos que a Motrivivéncia e Journal of Physical, foram a que mais publicaram
artigos sobre o Estagio Supervisionado em Educag¢ao Fisica Licenciatura. Da mesma forma
as regioes Sul e Sudeste foram as que mais apresentaram autores sobre o tema, possuindo
direta ligacao com a quantidade de programas de pds-graduagao lato sensu, tendo em vista
que essas regides apresentam a maior quantidade de programas. Da mesma maneira
concluimos que o aluno estagiario vem se tornando o principal objetivo dos pesquisadores

que estudam o estagio na Educagao Fisica Licenciatura.
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- LVIII-

INTERDISCIPLINARIDADE ENTRE AS DISCIPLINAS
DE FiSICA E LINGUA INGLESA E POSSIVEL?
RESULTADOS INICIAIS DE UMA PROPOSTA

INTERDISCIPLINAR

Lucas Nunes Jorge - IFMT Campus Caceres
lucas.jorge@cas.ifmt.edu.br

Marcos Aparecido Pereira” IFMT Campus Caceres
Marcos.peteira@cas.ifmt.edu.br

INTRODUCAO

Segundo Paiva (2005, p. 10), o inglés ¢ utilizado como meio de comunica¢ao em
muitos pafses e nos mais diversos setores. O autor comenta, ainda, que a lingua inglesa é
como uma “epidemia que contamina 750 milhoes de pessoas no planeta”. Considerada lingua
universal, domina a ciéncia, a tecnologia e as principais transa¢oes comerciais ao redor do
mundo. Além disso, é preciso destacar, de acordo com Berger (2005, p. 97), que “a maior
quantidade de informagdo que circula hoje pela Net encontra-se em inglés”. Portanto, é a
lingua dominante na comunicagao global.

Evidentemente, percebe-se a importancia em se ensinar e aprender esse idioma
indispensavel neste mundo contemporaneo. O que nos remete a relevancia do trabalho
escolar no desenvolvimento de habilidades e competéncias comunicativas em lingua inglesa,
tendo em vista que a inser¢ao das pessoas em formagao no mundo atual.

Dentro do cenario escolar que transcende os muros escolares, é preciso
destacarmos que o conhecimento da lingua inglesa possibilita a interagdo entre as diferentes
disciplinas do ndcleo comum e por meios dessas o acesso ao conhecimento, cultura e aos
bens de consumo externos a escola. Isso sem mencionar as possibilidades de engajamento e
acao social por meio da percepgao, da reflexdo e interagao sécio-discursiva, como destacam

os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs):
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A aprendizagem de uma lingua estrangeira é uma possibilidade de
aumentar a percep¢io do aluno como ser humano e como cidadao. Por
isso, ela vai centrar-se no engajamento discursivo do aluno, ou seja, em
sua capacidade de se engajar ou engajar em outros no discurso, de modo
a poder agir no mundo social (BRASIL, 1998, p. 63).

Neste viés, o processo de ensino-aprendizagem da lingua inglesa nio pode ser
centrado em regras gramaticais descontextualizadas e muito menos isoladas e limitado dentro
da propria disciplina. Isso posto, é notério que o estudo de um idioma estrangeiro em escolas
de Ensino Médio deve se pautar pela interdisciplinaridade, pois esta devera favorecer que os
discentes sejam capazes de um posicionamento ativo socialmente, a0 mesmo tempo em que
percebe e aprende de que maneira o idioma potencializa o desenvolvimento pessoal e
profissional no mundo escolar e extraescolar.

Desta forma, o presente trabalho preocupou-se em fomentar o interesse dos jovens
pela Lingua Inglesa relacionando-a com a disciplina de Fisica. Juntos os dois componentes
curriculares promoveram a difusdo e interagdo dos conhecimentos basicos de uma forma
lddica ao relaciona-los com experimentacdes cientificas. Trabalhando de forma
interdisciplinar e com a diversificacio de metodologias e materiais, pretendeu-se que os
alunos percebessem a importancia do estudo da Lingua Inglesa e compreendessem como ela
¢ parte integrante do cotidiano num processo de comunicagao global efetiva e no acesso,

sobretudo, a0 conhecimento cientifico e tecnolégico.

DESENVOLVIMENTO

Para um contato inicial com o Inglés cientifico, alguns alunos foram incentivados a
participar do concurso de astronomia do Laboratério Nacional de Astronomia (LNA). Nesse
concurso os estudantes tiveram que escolher um objeto para ser fotografado pelo telescopio
do LNA no Chile. Para tal, eles precisaram consultar o catalogo astronomico Messier, além
de consultar sobre o objeto escolhido. Esse catalogo esta disponivel on/ine e é totalmente em
inglés, portanto os alunos tiveram que compreender as informagoes acerca de cada objeto
escolhido e verificar se ele estava nas normas do concurso. Outro catalogo em lingua inglesa
consultado no concurso do LNA foi o SIMBAD (Sez of ldentifications Measurements and
Bibliography for Astronomical Data).

A outro grupo de alunos foi apresentado um artigo cientifico em inglés em que ¢é

mencionada uma enorme quantidade de anomalias da agua, ou mais especificamente: 66
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anomalias de carater termodinamico, dinamico, e de propriedades estruturais. Ademais, ha
uma referéncia neste mesmo artigo, também em lingua inglesa, de um site onde as anomalias
estdo enumeradas. Ao que foi solicitado aos alunos que fizessem a leitura e traducdo e
escolhessem anomalias e as replicassem. Os resultados das pesquisas e dos experimentos
foram apresentados no V Workshop de Ensino, Pesquisa, Extensao e Inovagao do Instituto
Federal de Mato Grosso (WorkIF).

Uma proposta feita a um terceiro grupo de alunos foi sobre o tema hipertermia
magnética e a cura do cancer. Neste caso, como os artigos sao muito complexos, foram
distribuidos textos em portugués também. Os textos em inglés foram apenas pincelados e
correlacionados com a pesquisa acrescentando e complementando informagdes a fim de
ampliar os conhecimentos dos alunos sobre a tematica. A primeira parte dessa atividade
consistiu em uma revisao bibliografica sobre o que é a hipertermia magnética e como ela se
aplica no tratamento do cancer. Foram consultados artigos cientificos, teses de doutorados
e foi entrevistado o doutorando em Fisica, na especialidade de Fisica Médica, Dr. Victor Raul
Romero Aquino, da Universidade Federal de Goias. Os resultados das pesquisas também
foram apresentados no V WorkIF.

Por fim, outro tema distribuido foi sobre a origem da agua na Terra. Também foram
entregues artigos para leitura e consulta, tais como Ocean-like water in the Jupiter-family comet
103P/Hartley. Além disso, o desenvolvimento desse trabalho foi feito por intermédio de
pesquisas bibliograficas em livros escritos em portugués e inglés. Também foram consultados
documentarios sobre o tema proposto de forma a expandir as discussoes em sala de aula

sobre o assunto.

CONCLUSAO

Por meio das atividades propostas, pesquisas e experimentagoes realizadas
envolvendo lingua inglesa e fisica foi possivel perceber que o trabalho interdisciplinar é capaz
de potencializar a percepgao dos alunos acerca do funcionamento da escola, de seus
componentes curriculares e do processo de constru¢io do conhecimento que vai do
ambiente escolar para fora dela, ou seja para a vida pessoal e profissional dos alunos. Isso
porque os alunos foram capazes de aprimorar a autonomia pesquisadora, bem como a
competéncia leitora em lingua inglesa.

Além disso, é importante destacar que os alunos deixaram de ver o texto em inglés

ou o texto cientifico como um desafio impossivel, ainda que, muitas vezes, complexo. As
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dificuldades nao deixaram de existir, mas foram encaradas como um desafio possivel com a
mediagdao docente. Isso posto, acredita-se que novas propostas interdisciplinares tendem a
auxiliar no processo de constru¢ao do conhecimento ampliando horizontes e desenvolvendo
habilidades e competéncias que visam a formacao integral do ser humano em todas as suas

multiplas vertentes e papeis sociais.
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- LIX -

PRATICAS DE (AUTO)FORMACAO NA DOCENCIA
MILITAR

Lucinéia Contiero

(DPEC/UFRN - conlucineia@hotmail.com)

INTRODUCAO

A motivacao deste estudo se deu junto a Pos-Graduacao na Universidade da Forga
Aérea em situagao de Pés-Doutoramento — oportunidade que favoreceu o contato com
politicas e praticas de formagao docente auténticas, porém, com alguma caréncia de métodos
de pesquisa e abordagens de formagdo que proporcionem a criagao de espagos formativos
que recuperem, reconstruam e representem a identidade a partir de histérias pessoais, da
reflexdo sobre os fatos vividos e compartilhados.

O saber efetivado na praxis, sabemos, ¢ reflexivo, questionador de si mesmo, pode
integrar, portanto, proficuamente, a dimensao profissional. A pesquisa que ora ofereco
comprova, uma vez mais, que a narratividade autobiografica, com seus relatos, historietas e
historias, é alternativa valida para lidar com questdes complexas pertinentes a formagao
docente, em qualquer que seja a ambientagao ou universo educacional. Aqui, em especial,
foco o docente militar, justamente pelas caracteristicas tdao fortes e firmes que o
particularizam e o identificam. O intuito ¢ levar a perceber que, independente do quao sélida,
tradicional ou fechada seja a comunidade educacional e as experiéncias pedagogicas ali
compartilhadas, a narratividade biografica estara sempre a disposi¢ao para entrar em frinchas
que nem mesmo a reuniao de todas as teorias e fundamentos histéricos e epistemologicos
da area da educagao poderiam dar conta de traduzir e entender a fundo e da mesma maneira.

O foco da pesquisa esteve na forma de atualizagdao profissional — a (auto)formagao
docente militar e, em especifico, através da autobiografia e do memorialismo — subespécies
do género textual literario biografico. Tratou-se de compreender o perfil e a configuragao de
dez docentes que atuam na Graduagao e Instrucio Militares da Forca Aérea, ou seja,

qualificacdlo em wuma situagdo historicamente situada. Instrumentos elementares: a
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identificacio do contexto de ensino; os docentes interlocutotes; o alunado; o ambiente e as
condi¢oes de ensino-aprendizagem; quais elementos identificam ou particularizam seus
professores. A leitura dos relatos dos professores participantes foi organizada a partir de
eixos tematicos, os quais trataram de especificidades dos conteudos, porém, considerando
elementos indispensaveis que, penso, garantiram uma visio ampla e o menos superficial
possivel de analise: abrangéncia; forma; fontes; estrutura; e discurso. Assim, os dados
permitiram uma organizagao tematica: (auto)biografia, memoria e formagdo docente;
historias de vidas cruzadas e narrativas de formacao militar e, por fim; as escritas de si como
dispositivo e praticas de formagio docente. Os eixos oportunizaram desdobramentos
metodolégicos centrados nas historias de vida, diarios biograficos, narrativas de formagao de
professores porque adotam, além da temporalidade e reflexividade, aspectos e questoes
relativas a subjetividade e a importancia de se ouvir a voz do sujeito e compreender o sentido

da investigagao-formacao centrada na abordagem experiencial.

PERCURSO

A histéria profissional de um professor militar ¢ diferente do professor que vivencia
qualquer outro contexto/ambiente educacional. O contexto é tipico, as circunstincias de
ensino sao unicas, e a carreira preve outras atividades exigidas pelo professor militar que sao
desprovidas de qualquer projecio pedagdgica. Porém, ha que se dizer que um
professor/instrutor militar ¢ uma marca identitaria dentro da corporagio, assim como o ser
militar ¢ uma condig¢do (profissional) circunscrita em todas as esferas pessoais e sociais. O
professor militar leciona disciplinas das grades curriculares dos cursos de graduagao e pos-
graduacao; o instrutor ¢ assim chamado por ser um professor a ministrar cursos, oficinas ou
especializagdbes de conhecimentos especificos militares, como curso de mecanica de
aeronave, pilotagem de aeronaves, cursos de sobrevivéncia, de armamento, de paraquedismo,
ctc.

O registro narrativo permitiu compreender o modo como cada sujeito,
permanecendo ele proprio, toma consciéncia de si e se transforma. O que empreendemos
juntos no processo deste trabalho de avaliagcao da pratica docente militar foi tornar possivel
a (auto)formagdo possibilitando aos sujeitos que aceitaram esta empreitada entrarem em
contato com suas lembrancas, historias e representagoes sobre as aprendizagens e discursos
pedagogicos construidos no espago académico e que, no caso, ¢ também o espago em que a

carreira profissional militar evolui.
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A construcao de narrativas reflexivo-pessoais (termo nosso), estratégia que
caracteriza o campo das abordagens (auto)biograficas, por ser capaz de levar o professor a
refletir mais e melhor — avango ao profissionalismo — ¢ caminho metodolégico que defendo
na atua¢do académica com docentes/instrutores militates que se sujeitam a condi¢io de
(auto)formagao dirigida. Entendo ser este o tipo de pesquisa qualitativa que oportuniza ao
professor em atividade buscar, ele proprio, espagos para a emancipagdo, a autonomia, a
construcao e desenvolvimento da identidade profissional — o “self-as-teacher”, como quer
Bruner (1997).

Compreender o ambiente de ensino como um dos principais espagos para realizar
pesquisas deve ser o primeiro passo para a constru¢ao da identidade de um professor-
pesquisador, ou professor em situagdo de (auto)formagio, visto que este pode adquirir
postura e habilidades que propiciem uma leitura critica do contexto educativo a partir da
problematizagao das situa¢bes vivenciadas. Entretanto, para o éxito desse processo de
formacao siao necessarias condigoes basicas: um processo de descobertas voltado para a
pesquisa; proposta de articulagao dos conteudos curriculares as atividades desenvolvidas;
utilizar ferramentas teérico-metodologicas que possibilitem a ressignificagdo das praticas no
transcorrer do processo; registros de experiéncias; pratica do acompanhamento da docéncia
e da pesquisa por meio de consciéncia reflexiva de trabalho. A consolidac¢ao dessas diretrizes
como instrumentos de (auto)formagao contribui para o desenvolvimento de um modelo de
docéncia que, por si, propicia a formagao de todo professor que queira assumir-se como
pesquisador de sua prépria agao pedagdgica. A partir dessa perspectiva, refletimos que toda
instituicao é também formadora de seus préprios professores, estes comprometidos com a
auto reciclagem, em condi¢io de sujeitos da (auto)formac¢iao mediada pelos processos
direcionados e capazes, nesta triangulacdo, da a¢ao educativa enquanto intelectuais
auténomos, instrumentalizados por uma educagio cientifica e critica.

Em resumo, reitere-se: as memorias docentes em questdo e que serviram a
(auto)formacao docente militar, em analise, podem ser assim caracterizadas: enquanto forma,
tratou-se de autobiografias memorialisticas; enquanto abrangéncia: relagdes afetivas da
juventude militar e retratos de época envolvendo aspectos culturais, educacionais e sécio
politicos apropriados ao género autobiografia de cunho intelectual e profissional; enquanto
discurso: uso do eu multiplo, ou seja, somando e alternando autor/natrador/personagem
como um eu reflexivo e um eu da memoria; enquanto fontes: dados de memoria fotografica
com interferéncias para convencimento do interlocutor, conferéncia de dados cruzados via

fotografias e referencial bibliografico da organiza¢ao militar; enquanto estrutura: ordenacao
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cronolégica linear com uso de saltos bruscos, prolepses e analepses, ambientacao e idades

juvenil e adulta como motivadores temporais.

CONCLUSAO

Ao descrever os caminhos construidos pelos professores militares, percebemos
particularidades e singularidades que possivelmente somente por intermédio das narrativas
de profissionalizagdo poderiam vir a tona. Tratou-se, pois, de olhar cientificamente as
historias de vida. Focada no professor, este estudo: sintetizou perspectivas teorico
epistemoldgicas discutindo a formagao do professor reflexivo-pesquisador como
fundamentagao articuladora da formacao-pesquisa; refletiu e propos o desenvolvimento de
praticas pedagogicas para a (auto)formagao articulando docéncia com pesquisa, tendo como
referéncia a autobiografia docente enquanto proposta para a formacgdo do professor-
pesquisador. Quem nunca ouviu: “Esse professor X ensina muito melhor a matéria do que
o professor Y!” Por que sera que isto acontece? E por que nao se dividir a experiéncia do
professor X, e quem sabe sistematiza-la, dentro de um estudo que vise a formagio de

professores?

REFERENCIAS.

BRUNER, J. Realidad mental y mundos posibles: los actos de la imaginacion que dan sentido a la experiencia.
Barcelona: Gedisa,1997.

SCHON, D. La Formacion de Profisionales Reflexivos. Barcelona. Ed. Paidés, 1992.



306

_LX -

ACOES PEDAGOGICAS EM VISTA DO POBRE E O
ENRAIZAMENTO DA ESCOLA

Lucio Gomes Dantas
Universidade Catdlica de Brasilia — UCB
lucio.dantas@uch.br

APRESENTACAO

A sociedade contemporanea brasileira atravessa mudangas significativas em seus
indicadores socioeconémicos, mas nem por isso tem apresentado avangos no que dizem
respeito a educagao, especificamente a educagdo rural, onde a maioria da populagao do
campo continua com parcos avangos na escolarizac¢ao, isso em parte, se deve ao fato dessa
populagao representar a classe pobre brasileira.

Nesse sentido, esta comunicagao reflete o ser pobre sob o angulo valorativo
e suas implicagdes em uma comunidade educativa rural. Para isso, foi escolhida uma escola
publica rural do Distrito Federal que oferecia o segmento educacional do Ensino
Fundamental, do primeiro ao quinto ano, divididos em dois ciclos: 1° ao 3° anos, primeiro
ciclo e 4° e 5° anos, segundo ciclo.

Foram colaboradores dessa pesquisa a equipe gestora, trés professoras, uma auxiliar
de servigos gerais, cinco estudantes e cinco familias de um Assentamento rural. Trabalhou-
se com a perspectiva das historias de vida (JOSSO, 2004) para conhecer os contextos
escolares, em que se dialogou acerca da cultura escolar vinculada a situagdo de pobreza e
interpretou-se a producdo de dados a luz da analise de conteido (BARDIN, 2013). As
narrativas vieram ao encontro da constru¢do de um sentido para o trabalho escolar a partir
da concepgao local, onde alunos, professores, familias e sociedade interagiram em prol do
bem comum.

Inicialmente a observagdo nessa escola teve carater “exploratério”. Aos
poucos, essa observacao deu lugar a uma vivéncia que se configurou em uma observagao

vivencial, como forma de viver, na integralidade, os acontecimentos no /ocus da pesquisa. Na
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condicao de pesquisador valorizou-se o ambiente de estudo na inten¢ao de gerar novos
conhecimentos. Empregou-se vivéncia no sentido que Prestes (2010) menciona sobre esse
conceito ligado a estudos de Vigotski, quando ele utiliza a palavra pergjivanie (vivencia) para
se referir a unidade pessoa-ambiente social de desenvolvimento. De acordo com Prestes
(2010, p. 120) essa palavra “nio diz respeito a uma particularidade da crian¢a e nem ao
ambiente social em que ela se encontra, mas a relacao entre os dois”. Assim, “o ambiente

social é uma realidade que envolve o ambiente e a pessoa, é o entre”.

EM BUSCA DA COMUNIDADE

A opg¢iao que se fez por essa escola rural, como comunidade pobre, permitiu-se
compreender as interagdes entre Os grupos sociais € como estes interagiam na escola.
Tomou-se o sentido de comunidade buberiana como uniao de pluralidades concretas que se
relacionam entre si, que formam uma alianga, promovem a pessoa ¢ faca com que ela se sinta
um membro util diante das modalidades sociopoliticas (BUBER, 2012).

O resgate do espago comum, como um bem comum, inclui uma camada social que
esta excluida dos beneficios politicos, sociais e culturais de nosso pafs. Nesse sentido, essa
escola rural demonstrou que facilitava o exercicio de convivéncia entre pessoas de todos os
niveis sociais.

Teixeira (2009, p. 53) resgata a natureza da escola publica como espaco comum, pois
para ele “a escola publica é por exceléncia a escola da comunidade, a escola mais sensivel a
todas as necessidades dos grupos sociais ¢ mais capaz de cooperar para a coesio € a
integracao da comunidade como um todo”. Nessa linha de pensamento, a escola rural passou
a mensagem de que vivenciava o lugar comum, o territério das conquistas efetivas do bem
comum. Exemplo disso foi o depoimento de uma professora, ao afirmar que o ambiente da
escola “traduzia o que se acredita de nma escola piiblica de qualidade. Essa escola conversa com a familia,
com a localidade. O espago priblico que a gente imagina pode ser soliddrio um com o outro”.

Esse depoimento explica, em parte, o sucesso de alunos provenientes de familias e
contextos socialmente pobres, como ratifica Lahire (1997) ao estudar uma populagao escolar
em meios populares, de que o poderoso efeito da presenca de adultos na vida dos estudantes
pode exercer disposi¢Oes escolarmente harmoniosas a todo instante, marcando importancia
no desenvolvimento escolar desses. Parte do sucesso escolar das criancas da escola rural
também estaria relacionada a presenc¢a de pelo menos um membro da familia em quem elas

podiam se apoiar em suas experiéncias escolares.
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A comunidade da escola rural apresentou, também, aspectos de enraizamento do
lugar. Como afirma Weil (2001, p. 43): uma vez que “um ser humano tem raiz por sua
participagdo real, ativa e natural na existéncia de uma coletividade que conserva vivos certos
tesouros do passado e certos pressentimentos de futuro”. Com isso, as relagdes vivenciadas
com os colaboradores da escola rural indicaram valores perenes de se viver em comunidade,
apresentando caracteristicas mais voltadas ao coletivo, a solidariedade. Com efeito, as
relagdes humanas se pautaram no convivio, no respeito as individualidades e ao enraizamento
no lugar.

A relagcao comunitaria entre as familias rurais e a escola evidenciou-se desde
o infcio da pesquisa de campo. As pessoas que compunham esta comunidade apresentaram
atitudes voltadas a solidariedade, autocompreensao, abertura ao outro, humildade, luta em
viver. As familias nutriam parceria com a escola em beneficio da educagao dos filhos.
Demonstraram estar voltados para o outro, estando presentes mutuamente, O que
desembocou na virtude de ser pobre valorativamente, conforme o imperativo ético.

A escola ao fazer a op¢ao verdadeiramente pela pessoa do pobre respondeu
as mudancas, venceu dificuldades, superou fracassos e realizou praticas pedagbgicas
libertadoras, com serenidade e paciéncia.

Nesse sentido, o trabalho de gestao foi lapidar, por consolidar praticas pedagdgicas
em beneficio da comunidade. Como dizem Silva, Paolis e Oliveira (2018, p. 193), o gestor
educacional deve garantir “direitos publicos que estio sob sua responsabilidade, como o
acesso a escola e o direito de aprendizagem” dos estudantes. Portanto, constatou-se que as
praticas educativas nessa escola apontaram para a esperanga, para os sonhos possiveis, para

um outro tipo de ensinamento que privilegiava a dimensao da solidariedade.

ALGUMAS CONCLUSOES

Como alternativa ao discurso econométrico sobre a pessoa do pobre, procurou-se,
neste estudo, acentuar a realizagio da pessoa no ser. Mesmo porque acredita-se que 0s
grandes valores nao se desenvolvem em relagdao ao dinheiro, na expansio econémica que se
aloja na exclusdo ou na sociedade e que se fecha sobre si mesma. Os valores se desenvolvem
quando o acento se da numa relagao que se configura em ser justo, fraterno, solidario ou
quando a liberdade constitui a ética do bem viver.

A escola rural, ao fazer a opgao pelos pobres, anunciou uma vida baseada em valores

que contrastam com a atual dinamica de consumismo e de experiéncias de individualismos
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que solapam a nossa populacao. A escola, ao fazer a opgao pelo pobre, privilegiou as relagdes
para que a pessoa se tornasse pobre eticamente e vivenciasse a sensibilidade frente a frieza
que muita gente tem experimentado como forma de viver o individualismo. Buscou-se a
simplicidade diante das sofisticadas relacbes de consumo e esnobismos. Viveu-se a
generosidade em oposigdo ao apego aos bens materiais. Incentiva-se uma cultura da
solidariedade no ambiente escolar como resposta aos meios disseminados como competicao
e a eliminagdo dos “concorrentes”. Pela solidariedade, a escola se comprometeu as mudangas
que superavam as injusticas. Ela se solidarizou com as pessoas para lutarem contra a pobreza
desumanizante.

Por fim, como alternativa ao isolamento, a escola propiciou momentos comunitarios
e coletivos como formas de comunicagdo e de vivéncia em espagos verdadeiramente
democraticos, onde a pessoa que vive o ser pobre o experimenta com alegria e esperanga em

comunidade.
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INTRODUCAO

A pedagogia socialista ganha destaque a partir da revolucao russa de 1917, quando o
partido comunista de Lenin, os bolchevistas, que iniciam suas atividades de forma timida,
porém dada a situacao da Russia, ganham muitos adeptos que lutam e conquistam o poder.
Segundo Santos (2017), a preocupagao de Lenin com a educagdo nio se inicia com a tomada
do poder, mas muito antes, quando teceu severas criticas a reforma de ensino promovida em
1897 por Jugiakov, em que defendia a unido entre ensino e trabalho. Vinte anos depois das
criticas a Jugiakov Lenin, juntamente com sua esposa, ¢ um grupo de educadores no inicio
do estado socialista repensam a educagdao russa e definem como base as orientagdes
marxistas.

Freitas (2009), destaca que a educagdo pensada para a “nova” Russia, o trabalho
ganha centralidade e as escolas-comunas, terminologia utilizada para denominar a deliberagao
sobre a escola unica do trabalho, se constituem a experiéncia base. “O trabalho sera entdo o
solo basico, no qual organicamente crescera todo trabalho educativo-formativo da escola

como um todo unico inseparavel”. (FREITAS, 2009, p. 217). Para que a pedagogia socialista
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se tornasse uma realidade, uma das primeiras iniciativas do novo estado foi trabalhar a
formagdo de professores, por compreende-la como indispensavel no processo de uma
profunda mudancga nao apenas educacional como politica e social.

Diante do contexto social e politico atual, em que o capitalismo tem avangado de
forma agressiva em paises em desenvolvimento e até sobre aqueles de economia mais
fechada. A ofensiva do capital tem se dando em diferentes espagos com destaque as politicas
de formagao de professores, diante disso ¢ pertinente fazer a seguinte indagacdo: quais as
contribui¢des da pedagogia socialista para a formagao de professores no século XXI?

Assim, o presente trabalho objetiva compreender as contribui¢cdes da pedagogia
socialista para a formagao de professores no século XXI. Pois Souza (2018) acredita que na
escola também ¢ possivel a formacao do homem omnilateral, considerando que a escola é
um espago onde professores alunos e comunidade, podem desenvolver as condi¢bes
necessarias a supera¢ao da sociedade de classes e sua base material.

Este trabalho se apresenta como uma pesquisa bibliografica em que se recorreu a
livros e artigos que tratam da pedagogia socialista, porém cabe destacar que “a revisao
bibliografica nio se limita a etapa inicial da pesquisa, mas desempenha um papel importante

ao longo da pesquisa”. (DESLAURIERS; KERISIST, 2008, p. 148).

FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL: HA ESPACO PARA A
PEDAGOGIA SOCIALISTA?

A formagao de professores no Brasil embora se constitua uma demanda presente nos
diferentes momentos historicos do pafs, ainda nao assumiu lugar de destaque entre as
preocupagoes dos diferentes governos. Porém cabe destacar que isso ndo significa que a
formacao de professores nio vem acontecendo, no entanto nao como um projeto
comprometido com a superacao da sociedade capitalista. Para Sousa (2018), desde a década
de 1990, o Brasil assumiu em sua politica de formagao de professores a teoria do professor
reflexivo que esta em conformidade com a sociedade capitalista de cunho neoliberal. A
presenca da teoria do professor reflexivo no Brasil vem sintonia com a 1reforma do estado
na década de 1990.

Souza (2018), enfatiza que as politicas de formac¢ao de professores, desde a década
de 1980, tem assentado suas bases na concep¢ao construtivista e a partir da década de 1990
os cursos de formagao de professores tém sido orientados na perspectiva pragmatica de Jonh

Dewey que “iniciou suas formulages em torno de propostas que fundamentam o conceito
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de reflexao, a qual valoriza a pratica e o cotidiano experiencial de vida, ou seja, os
conhecimentos e de formag¢ao deveriam estar articulados a vida”. (SOUSA, 2018, p. 38).
Para Sousa (2018), foi Donald Shoén que retomou a discussao sobre a reflexao,
tornando-se referéncia tedrica na formacio de professores, tendo como orientador os
trabalhos de Dewey para formular seus argumentos em favor de uma “nova” epistemologia
da pratica. Sousa (2018), esclarece que a teoria do professor reflexivo agregou muitos adeptos

no Brasil com destaque para Pimenta (2002) e Ghedin (2002). Nesse sentido,

O discurso ¢ que os cursos de formagao de professores, precisamente os
cursos de pedagogia, sio carregados de teoria e que tal teoria estd
desvinculado da pratica. Por isso quando esse professor vai para a sala de
aula, ndo consegue resolver os problemas de aprendizagem porque nio
entende a maneira como se processa o raciocinio de seus alunos. (SOUZA,

2018, p. 40).

Souza (2018) alerta que o discurso da teoria reflexiva é ambivalente e sedutor, em que
se transmite a ideia de um mundo construido coletivamente, apoiando-se em alguns preceitos
do materialismo historico dialético, porém nao estar comprometida com a transformagao
social e da base material, no entanto seu alinhamento com o modelo de sociedade capitalista
escamotea sua finalidade que nada mais ¢ que a manutencao e perpetuagao das estruturas

existentes. Portanto,

E justo reconhecer que a proposta voltada para a formagio do professor
critico-reflexivo nao assume, quanto a leitura efetuada sobre a sociedade
ou o papel social da educacdo, qualquer pretensio de assentar seus
preceitos sobre o arcabou¢o tedrico-revolucionirio do marxismo.
(JIMENEZ; GONCALVES; BARBOSA, 2006, p. 191).

Nesse sentido, se faz urgente pensar em uma base tedrica de formagao de professores
em que a educagao seja concebida como instrumento de transformacdao da sociedade,
considerando que a educagao socialista persegue a formagao multilateral o que “implica na
articulacdo do trabalho, da educacio e da formac¢ao humana por meio do principio educativo
do trabalho na perspectiva da emancipagao humana das amarras da formacao capitalista
unilateral. (SANTOS, 2017, p. 11).

Na pedagogia socialista ha uma defesa da ligacio da escola com a atualidade por
entender que a escola precisa estar calgada em seu tempo histérico, logo as criangas de agora

precisam estar em uma escola que a possibilite contato com as demandas e angustias e de seu
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tempo para que assim possam contribuir para as mudangas sociais, politicas e culturais

proprias de seu tempo.

CONCLUSAO

No Brasil a formacdo de professores desde a década de 1980 vem sendo orientada a
partir da teoria construtivista e na década de 1990 ganha for¢a nos cursos de formacao de
professores a teoria do professor reflexivo, sintonizada com a reforma de Estado e com a
manuten¢ao das bases da sociedade capitalista.

A formagao de professores orientada pelos principios da pedagogia socialista ¢ uma
formac¢ao comprometida com a formac¢ao humana e com o resgate do homem omnilateral.
Assim, a pedagogia socialista apresenta contribui¢des importantes para a formacio de
professores no século XXI, dado o momento politico, ela é fundamental, visto que pensa o
trabalho em seu aspecto formativo e coletivo e ainda possibilita que professores e alunos se
percebam em seu tempo histérico e assim contribuam para a superagao da base estrutural da
sociedade. Dentre os apontamentos para a formagao de professores sob a orientacio da
pedagogia socialista podemos destacar a pedagogia historica- critico que se apresenta como
um viés de contraposi¢ao ao esvaziamento tedrico e da supremacia da pratica na politica atual

de formacao docente no Brasil.
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INTRODUCAO

Apesar da sua caracteristica de linguagem cientifica, a matematica requer como
recurso basico de comunicacao a esctita. Defendemos a ideia de que a tarefa do professor
em relacao a linguagem matematica ¢ orientar os alunos nos processos de escrita e
representac,ao, na claboracao dos simbolos e no desenvolvimento de habilidades de
raciocinio que se iniciam com o apoio da linguagem oral e evoluem com o tempo
incorporando textos e representacoes mais elaboradas. Lappan e Schram (1989) consideram
que qualquer aula de Matematica deve incorporar "espacos” onde o aluno possa raciocinar e
comunicar as suas ideias. Acrescentam que é necessario que o professor escute os alunos e
lhes pega para explicitarem o seu pensamento, dando-lhes tempo para explorarem,
formularem problemas, desenvolverem estratégias, fazerem conjecturas, raciocinando sobre
a validade dessas conjecturas, discutirem, argumentarem, preverem e colocarem questoes.
Esta nova visao da comunicagdo na sala de aula, pressupde um outro tipo de discurso. Nessa
perspectiva, o professor, como principal responsavel pela organizagdo do discurso da aula,
tem um papel diferenciado, colocando questdes, proporcionando situagoes que favorecam a
ligagao da Matematica a realidade, estimulando a discussao e a partilha de ideias. O professor
egresso do curso de Pedagogia que ensina matematica nos anos iniciais do ensino

fundamental torna-se um facilitador da aprendizagem que pode tornar-se significativa
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quanto mais o tempo utilizado para o aluno pensar matematicamente. Diferentemente de
outras areas do conhecimento, nas aulas de matematica o tradicional tende a ser ainda
preponderante, pois o professor costuma alegar, por vezes com razao, que tem um longo
conteudo a cumprir e isso o impede de “ouvir o aluno”. Esse ¢ um desafio constante de
quem ensina matematica, da mais elementar a2 matematica universitaria. Como mudar esse
circulo vicioso e transformar a pratica docente no ensino de Matematica? Um passo
importante para tal mudanga reside na revisiao de certas praticas pedagogicas na elaboragao
de conceitos chaves na aritmética, garantindo flexibilidade e agucando a criatividade da
crian¢a de modo a desfazer o raciocinio corrente de que os problemas de matematica sao
algoritmos com solugdao unica. A partir desses pressupostos elaboramos oficinas de
criatividade para os alunos do curso de pedagogia das turmas especiais do PARFOR (Plano
Nacional de Formacao de Professores da Educacao Basica) da Universidade Federal do Para.
A principal referéncia que inspirou as oficinas de Criatividade propostas foi o amplo estudo
desenvolvido por Liping Ma (2009), pesquisadora chinesa radicada nos Estados Unidos, que
comparou as estratégias de professores chineses com as de professores americanos, tecendo
amplas alternativas de mudangas na formas de “Saber e Ensinar Matematica Elementar”,
titulo de seu famoso livro. A autora afirma que o verdadeiro pensamento matematico que
ocorre numa sala de aula, de fato, depende grandemente da compreensao da matematica por
parte do professor. Considera, ainda, que a mudanga da tradicio da matematica numa sala
de aula pode nao ser uma revolugio que simplesmente joga fora o velho e adota o novo. Em
vez disso, pode ser um processo no qual algumas caracteristicas novas se desenvolvem a
partir da tradicdo anterior. Em outras palavras, as duas tradigdes podem nido ser
absolutamente antagonicas: pelo contrario, a nova tradi¢ao envolve a antiga — tal como um
novo paradigma na investigagao cientifica ndo exclui completamente um antigo e o inclui
como um caso especial. Mais ainda, esta investigacao sugere que o conhecimento da matéria
de matematica por parte dos professores pode contribuir para uma tradi¢ao da matematica
na sala de aula e para a sua alteracio. Uma «compreensao matematica partilhada» que marca
uma tradi¢ao nao pode ser dissociada do conhecimento matematico das pessoas na sala de
aula, especialmente do conhecimento do professor que esta encarregado do processo de
ensino. Se o conhecimento proprio do professor em relacido a matematica ensinada na
escola basica estiver limitado a procedimentos, como podemos nds esperar que a sua sala de
aula tenha uma tradicdo de averiguacao matematica? A mudanga por que esperamos sO
ocorrera se trabalharmos para mudar o conhecimento matematico dos professores de

egressos da pedagogia. Foi sob essa perspectiva que propusemos as oficinas de professores
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de matematica envolvendo professores-alunos licenciados em pedagogia do PARFOR

UFPA, discutindo e compartilhando a matematica elementar.

DESENVOLVIMENTO E ESTRUTURA DAS OFICINAS

As oficinas foram planejadas com uma estrutura inicial, passivel de adaptacées ao
longo do processo, seguindo as etapas a seguir: a) [ efor Disparador das discussies: video inicial
de pontos cruciais na discussao de cada médulo — vinte minutos; b) Discussao do professor
da oficina com a turma sobre a a pratica de cada um, tendo como referéncia o video exibido;
c) Atividades que envolvam discussao tedrica se necessiria, jogos, dinamicas de
aperfeicoamento e ressignificacio dos conteudos tedricos — novas formar de aprender e
ensinar; d) Escuta dos professores-alunos sobre “dar oportunidade aos seus alunos com
outras visoes da matematica que eles nao tiveram”.

Estas quatro etapas sao repetidas com cada topico especifico da aritmética que consta
no cronograma. E em geral sdo discutidos 3 médulos da aritmética e seus problemas, durante
3 dias de atividade intensiva. Os pontos nevralgicos foram selecionados pelos professores
organizadores da Oficina de Criatividade e bolsistas do projeto, na forma de [ezores
Disparadores de Discussao. Esses videos norteiam a discussao inicial e o objetivo principal dos
videos é mobilizar e iniciar o processo de mudan¢a na ressignificacio dos conceitos
matematicos.

As oficinas foram realizadas em fevereiro e julho do ano de 2016. E importante
ressaltar que a realizagao das oficinas vincula-se a um projeto de extensao intitulado “Oficinas
de Matematica: teorizando e praticando com os discentes-professores do Curso de
Pedagogia/PARFOR da UFPA” desenvolvido pelos professotes da Faculdade de
Matematica da UFPA como parceria com o PARFOR. O projeto vem desenvolvendo suas
acoes desde o final do ano de 2015 e, em 2010, realizou 16 oficinas nos seguintes municipios
polos do estado do Para: Abaetetuba, Acara, Altamira, Breves, Cameta, Colares, Concordia
do Para, Goianésia, Melgago, Parauapebas e Soure.

Mencionaremos neste trabalho um tépico bastante polémico para os participantes
das oficinas: o uso do algoritmo do empréstimo na opera¢ao de subtra¢io como unica

alternativa apresentada correntemente aos alunos.
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A POLEMICA DO EMPRESTIMO NA SUBTRACAO

O primeiro Vetor Disparador das discussdes na Oficina foi mobilizado a partir da
seguinte questao: como vocés aprenderam a fazer a subtragao 27 -9 e como vocés ensinam
essas contas? Cerca de 98% dos participantes das oficinas respondiam que aprenderam e
ensinam essa conta utilizando apenas o algoritmo do empréstimo da dezena, ou seja,
empresta-se uma dezena de 20 e faz-se a conta 17 — 9. Porém a conta 17 — 9 também pode
gerar duvidas e demora na resposta das criangas. Algumas criangas terdo dificuldades em
responder o resultado igual a 8, sem fazer continhas no dedo ou outras estratégias. Uma
outra alternativa ¢ fazer a conta usando reagrupamento: 17 -9 =10+7-9= 1+ 7 =8,
Todos os livros de matematica do ensino fundamental menor, sao escolhidos pelo Ministério
da Educagio tém nesse topico a alternativa de Subtrair por reagrupamento, porém, 0s
professores geralmente nao discutem isso com os alunos nem operam com exercicios que
utilizem essa estratégia. Por reagrupamento os professores podem propor algumas outras
formas de visualizar a conta e sugerir aos alunos que criem as suas estratégias. Liping Ma
(2009) mostra que as criangas chinesas sao treinadas para utilizar o reagrupamento e a
subtragdo nio se torna um obstaculo inicial para as alunos no ensino de aritmética. Nos
Estados Unidos e no Brasil a subtragao é um drama inicial e muitos precisam sempre de

papel e caneta para fazer contas que poderiam ser feitas mentalmente e de forma ladica.

AVALIACAO E RESULTADOS DAS OFICINAS

Ao avaliar o aproveitamento dos professores-alunos nas oficinas ministradas foi
constatado por meio de entrevista realizada com os participantes que, durante as aulas, ficou
evidente a percepcao que eles tiveram em reavaliar suas praticas, quando foi abordado o
tema da adi¢do, subtragio e multiplica¢ao e a tabuada onde a questio era “decorar ou
aprender? .

Um dos professores-cursistas (PC) evidencia essa dificuldade apresentada por seus
alunos no entendimento da tabuada “Quando os alunos chegam, tem dificuldade com as operagoes
basicas, multiplicar, dividir, eles nao conseguem entender a relagio, ndo conseguem fazer uma divisao
utilizacio a multiplicacao e vice-versa” (P.C 1). E entendemos que dificuldade dos alunos advém
de um método de ensino mecanico, onde nio faz sentido a construcao da tabuada e sim a
memoriza¢ao por si s6. Além disso, as lacunas na formagao do professor vao refletir

imediatamente na aprendizagem dos alunos. Isso foi constatado na fala de um professor-
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cursista “Tew muitas coisas que en ndo vi durante a minba formagcdo, ndo vi durante o meu periodo de
estudo e que a graduacao nao ensina tudo, e guando a gente vai pra sala de anla que a gente vé a dificuldade”
(P.C 2). A fala de outra professora-cursista demonstra essa dificuldade no ensino da

[

matematica “Quando a gente foi fazer a oficina tinha muita coisa gue en dizia Nossa! E assim!’. Eu
poderia nao ter dificultado tanto a vida do men aluno, poderia ter simplificado” (P.C 3). Acreditamos que
essa fala reflete uma situagdo muito comum que ¢ o desconhecimento de outras metodologias
de ensino, tendo em vista que, em grande medida, os professores acabam ensinando como
apreenderam.

Essa questio também foi despertada pelos professores-ministrantes (P.M.) que
formaram o grupo de apoio nas oficinas, a0 apontarem que: [océ ndo deve ensinar aos seus alunos
os métodos que foram ntilizados na sua formagao, pois eles podem estar nltrapassados. Novas discussoes sao
necessdrias para as criangas inovarem. Métodos para entender subtragao de nimeros inteiros e operagoes com

fragdes, por exemplo, sao fundamentais para a compreensao da matemitica basica.(P.M 2). Um outro
participante ressalta: A grande maioria dos professores na China aprendem e ensinam subtragio por
reagrupamento e de diversas ontras maneiras. INos do Brasil, seguimos o modelo americano de ensinar
subtragdo por empréstimo apenas. Dez entre deg alunos brasileiros s fagem subtragao por empréstimo. Isso
limita, oprime a criatividade e joga a matematica na “escuridao dos iniciados e génios” (P.M 3).

As oficinas portanto propiciaram aos professores-cursistas a oportunidade de refletir
sobre suas posturas, suas praticas, suas metodologias de ensino, uma vez que, plantou
davidas salutares para todos e introduziu novas formas de raciociocinio, como demonstra a
fala dos professores-cursistas: Essa forma que o professor trouxe para gente me fe lembrar de
dificuldades na minba infancia. Como eu tive dificuldade de aprender isso e agora é tao facil?! O professor
sempre deixava uma mensagem pra gente: que nem todo mundo aprende do mesmo jeito, o aluno pode ter
outros caminhos (P.C 3). Hoje vocé precisa fazer o aluno querer aprender a gostar de matematica, quebrar
esse rotulo de disciplina dificil. A gente vem de uma formagao tradicional e a oficina trouxe uma luz, mostron
que a matemadtica estd muito presente na rotina dos alunos. (P.C 5).

Nesse sentido, ao analisar a fala dos professores-ministrantes e dos professores-
cursistas entendemos que a realizagdo das oficinas foi de extrema importancia para
estabelecer um didlogo entres os participantes no sentido de oportunizar uma reflexao critica
que instigou a divida como ponto de partida para a mudanga considerando que o erro ¢ uma
das etapas para melhorar para construir conhecimentos validos e significativos. Para exercer
sua func¢do o professor precisa cada vez mais de conhecimento sobre seu trabalho, sobre o
trabalho escolar e sobre si mesmo. Vejamos um ultimo relato que destacamos: Dox aula nesse

municipio hd tanto tempo e nunca me falaram da matemdtica desta maneira, que ela pode ser menos inflexcivel,



321

que posso falar de fracoes ao mesmo tempo que falo de divisdo, ao mesmo tempo de porcentagem e tudo tem a
ver com medida numa régua, logo a geometria esta envolvida. Sinto vontade de rasgar o cronograma da
disciplina que sempre seguia a risca e os alunos detestavam. (P.C 5).

A fala desse participante reflete de certa maneira o cerne das oficinas: tudo esta
relacionado ! E devemos, como professores, tracar o caminho do conhecimento que nos
agrade mas que, também, deixe o aluno mais livre para aprender, tendo a oportunidade de
encontrar o seu caminho, que pode ser bem diferente do nosso. Por essa razao devemos
,nesses espacos de formacdo, apresentar ferramentas metodoldgicas alternativas, sem
necessidade de muitos recursos tecnolégicos e/ou de alto custo. E isso nos mostra que o
professor precisa sempre que necessario parar, avaliar, debater e questionar, para assim elevar

o grau de participa¢do dos sujeitos no processo de ensino e aprendizagem.

CONSIDERACOES FINAIS.

O projeto das oficinas e toda a experiéncia obtida pretendeu colaborar com as
discussoes sobre a formacao de professores em especial a dos professores que cursam
pedagogia pelo Plano Nacional de Formagio de Professores (PARFOR) trazendo a
experiéncia do ensino de matematica por meio de oficinas de matematica que evidenciaram
a necessidade de mudangas na pratica pedagdgica em busca da criatividade. Discutir a
matematica com alegria e diversao é mais interessante do que discutir as falhas do passado
no ensino de matematica nos cursos de pedagogia. Observamos, com isso, que a necessidade
em se rever a discussao do ensino de Matematica nos curriculos dos cursos de pedagogia,
entretanto, essa discussao merece mais engajamento dos pesquisadores da educagao, visto
que implica em pensar na necessidade de adentrar outras perspectivas teoricas para redefinir
novos curriculos, novas intervencoes pedagdgicas. Realizar as oficinas, ouvir esses
professores e poder ajudar a melhorar sua pratica, foi um ganho imensuravel, pois, sabemos

que isso devera reverberar nas a¢oes de ensino nas sala de aula da educagao basica .
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O objetivo deste trabalho ¢ evidenciar os desafios implicados na formagao
continuada de professores da escola publica de ensino fundamental, que recebem estagiarios
de uma universidade publica com a qual mantém acordos de cooperacdo. Nestes, os docentes
universitarios oferecem cursos e agdes de formagao aos professores dessas escolas. Os dados
foram obtidos por meio de entrevista semiestruturada (LAVILLE, 1999) realizada nos meses
de maio e junho de 2018, com a equipe de gestao de sete escolas de ensino fundamental da
rede publica da cidade de Guarulhos, em Sio Paulo. As categorias analisadas foram: as
contribui¢cdes dos estagiarios a instituicao; limites encontrados no trabalho docente; a
demanda das escolas com rela¢do a formacao de seus professores. As analises foram feitas a
partir da interlocugao com autores do campo da formagio de professores, dentre eles
destacam-se: Pimenta e Pérez Gomez, além de tedricos do campo da Sociologia e da
Psicologia da Educacio, respectivamente, Michael Young e Lev Vygotsky.

A equipe de gestdao da escola ¢ que medeia a relacdo entre os estagiarios e os docentes
que os recebem. Nesse sentido, destaca-se a importancia de saber como a referida equipe

entende esse processo e o que espera dele, sobretudo, no que concerne a formagio dos
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professores que coordena. De acordo com a avaliagdo das equipes de gestao entrevistadas,
os estagiarios trazem valiosas contribui¢des a escola que, muitas vezes, acaba instituindo
algumas das praticas sugeridas em suas intervencoes. Esse modelo de estiagio ao longo da
formacao inicial possibilita o contato direto com o campo empirico, concebendo o exercicio
profissional como um “[...] momento de constru¢iao de conhecimento, através da reflexio,
analise e problematizacio desta, e o reconhecimento do conhecimento tacito [...]”
(PIMENTA, 2002, p. 19). Trata-se de um conhecimento marcado pela especificidade de ser
construido e reconstruido cotidianamente pela interacao dos profissionais da educa¢ao em
parceria com os estagiarios (docentes em formacao) e com os discentes. Especificidade esta
que torna este conhecimento tao vivido, intenso, dinamico e impactante no processo de
formacao docente, seja a inicial ou mesmo a continuada.

E importante destacar que, por mais que esse tipo de conhecimento contribua e
enriqueca de forma significativa a formagao docente, ele isoladamente nao ¢ suficiente, pois
o cotejo com as bases teoricas é que alimenta as analises da realidade e potencializam, bem
como estruturam, a constru¢ao de um pensamento critico-reflexivo tdo necessario a pratica
docente em todos as esferas: docentes em formacio, docentes formadores e docentes em
exercicio na Educacido Basica.

Com relagdo ao trabalho docente, as equipes de gestao apontam, dentre os maiores
problemas enfrentados pela rede publica do municipio de Guarulhos, excessivo nimero de
faltas de professores; falta de espagos para realizar atividades que ficam restritas a sala de
aula; burocracia enfrentada tanto pela equipe de gestio quanto docente, devido a alta
demanda de papeis e relatorios a serem preenchidos; limites na formagdao pedagogica dos
professores e falta de interesse em buscar novidades. Assim, destacamos a importancia de a
universidade ir até a escola. Cabe destacar que os cursos oferecidos pela Universidade s6 tém
boa adesao docente se forem caracterizados nos moldes aceitos para a contagem de pontos
para a progressio funcional ou se forem durante a hora atividade, quando a presenca do
professor na escola ¢ obrigatoria.

A partir dessas colocagbes, a demanda apontada por coordenadores e diretores
escolares foi prioritariamente a necessidade de formacao continuada em Lingua Portuguesa
e Matematica. Duas escolas eram de Educagao Infantil e passaram a atender também alunos
de ensino fundamental. As entrevistas apontam que os professores sentem-se inseguros para
tratar de conteidos mais sistematizados que anteriormente nao eram exigidos. Com base em
outros relatos, docentes da universidade ofereceram formagiao aos professores da escola a

partir de temas demandados por eles, entre os quais: Indisciplina, Educagao Ambiental,
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Produgao Textual e Alfabetizacdo, além de palestras e oficinas de Artes. Outro ponto a
destacar é que as equipes gestoras apresentam-se abertas ao que a Universidade puder trazer
de novidades e destacam o que estava sendo oferecido naquela ocasiao, como Curso de
Contagao de Historias para criangas ouvintes e surdas; Curso sobre Corpo e Movimento na
Educacao Infantil; oficinas durante a Hora Atividade com leituras e exercicios voltados as
criangas com paralisia cerebral, em um projeto que envolveu, até aquele momento, oito
alunas. A oferta destes cursos reafirma a necessidade de docentes e demais funcionarios
quanto ao dominio sobre certas demandas que tém se feito presentes cotidianamente nas
escolas. Segundo Pérez Gomez, uma das demandas mais constantes “[...] do professorado
na atualidade ¢ sua sensagao de sufocagdo, de saturacao de tarefas e responsabilidades, para
fazer frente as novas exigéncias curriculares e sociais que pressionam a vida diaria da escola”.
(2001, p. 175).

E visivel que muitas das demandas e exigéncias advindas das politicas publicas,
sobretudo, no que se refere as politicas de formagao continuada de professores, nao possuem
espagos e contextos que favorecam sua implementagao, materializando-se em um hiato entre
o legal (as politicas e suas determinagoes) e o real (o contexto escolar e suas condi¢des
objetivas). Dai o esfor¢o de muitas universidades em propiciar vivéncias formativas docentes
por meio de propostas de estagios diferenciadas, que buscam congregar a observa¢ao, com
a participagdo e a regéncia, sem perder de vista o didlogo entre a teoria com a pratica. Afinal,
como aponta Paulo Freire: “A reflexdo critica sobre a pratica se torna uma exigéncia da
relacdo Teoria/ Pratica sem a qual a teoria pode ir virando bla-bla-bla e a pratica, ativismo™.
(2016, p.24). Nao obstante, de nada adianta investir numa especificidade da escola se outros
desafios nao forem vencidos numa visio mais abrangente, com politicas publicas que
valorizem os professores em servigo, mas também em sua formagao inicial; que devolvam a
escola sua principal funcdo: trabalhar o conhecimento com crescente complexidade
(YOUNG, 2007), com bases cientificas que permitam maiores aproximagdes entre o
aprendizado e o desenvolvimento (Vygotsky, 1989). E notério que o processo de “J...]
profissionaliza¢ao continuada, em ambito institucional, vem demonstrando o espag¢o que um
projeto coletivo pode ocupar na revisao das praticas pedagdgicas por meio da reflexao
sistematica da agdo docente” (PIMENTA ez a/, 2002, p. 219). Trata-se aqui de uma
possibilidade e de um espago institucionalizado e, a0 mesmo tempo instituido, de uma
retomada dos saberes e fazeres docentes de forma reflexiva, tanto na perspectiva dos
formandos/ licenciandos quantos dos formadores, sejam elas professores universitatrios, das

academias, sejam elas professores da escola basica. Todos/as igualmente responsaveis e
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participes com a qualidade da educagio brasileira, em especial, a educagao publica em todos
seus niveis e modalidades. Por isso, a necessidade de um projeto de estagio que efetivamente
promova o dialogo com a realidade, ou seja, que aproxime, de forma consciente e refletida,
o estudante com seu futuro campo de atuagdo, no caso aqui a escola, com toda a

complexidade, diversidade e potencialidade que lhes sao inerentes.
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O trabalho apresentado tem como mote de discussio pensar a experiéncia dos
profissionais da gestao escolar, buscando questionar o sentido do pensamento moderno da
educagdo e como relacionar a teoria e pratica em uma gestdo educacional preocupada em
constitui-se dialégica com sentidos e experiéncias.

Ao iniciar sua gestao como Secretario de Educacdo da Cidade de Sao Paulo, Freire
(2001) escreve uma carta aos professores, falando da responsabilidade ética, politica e
profissional dos educadores e da necessidade de nao pensar os saberes hierarquizados, mas
de aprender, desaprender, reaprender, significar e ler o mundo de outras formas. Quando
pensamos em educadores muitas vezes restringimos o olhar para a relagio professores e
alunos na sala de aula, porém no processo de organizagao a escola conta com diversos outros
profissionais que estao no espaco educacional para dar aporte aos processos de aprendizagem
e nesse trabalho nos referimos especificamente a equipe gestora, geralmente composta por
uma triade — Diretor, Assistente de Diretor e Coordenador Pedagdgico — que antes de
ocuparem esses cargos foram professores. Desse grupo vém os questionamentos e
discussoes presentes nesse trabalho, que se propde a pensar quais as experiéncias formativas
que esses individuos carregam em suas identidades e desenvolvimento profissionais e como
essas afetam a organizagao do seu trabalho que ¢ de organizar e gestar um espago mais amplo
que a sala de aula?

Acreditamos que a praxis deve ser algo constituinte da agao desses sujeitos, pois a
experiéncia se traduz em agdo somente se ela traz em seu bojo o vivido, o sentido e o

experimentado, numa perspectiva de qualificar o conhecimento, exercitando a leitura, as
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individualidades, mas também as pluralidades, de pensar e organizar fazeres que nao siao
pessoais, mas coletivos e de interesse publico.

Quando, afirmamos que “ninguém pode aprender da experiéncia de outro, a menos
que essa experiéncia seja de algum modo revivida e tornada propria” Bondia (2002, p. 27),
retomamos a experiéncia como algo tnico, que cada sujeito constréi mediante suas vivéncias.
Pensando que o gestor educacional é um profissional experiente, ha uma expectativa, nem
sempre atendida, que esse sujeito traga solu¢oes para um coletivo e muitas vezes esse anseio
nao ¢ atendido, pois mesmo em cargos de gestdao, assim como pessoas com muitos anos de
trabalho na sala de aula a experiéncia ndo se repete, ela se constrdi e se vive, 0 que nao
significa dizer que mesmo com um longo tempo em um determinado cargo a pessoa possa
ter muita experiéncia, mas pode vivenciar os fatos sem senti-los, sem atribuir significado e

assim s30 anos que se repetem, mas nao que se transformam em experiéncias.

A carreira é também um processo de socializagio, isto é, um processo de
marcacio e de incorporacio dos individuos as praticas e rotinas
institucionalizadas das equipes de trabalho. Ora, essas equipes de trabalho
exigem que os individuos se adaptem a essas praticas e rotinas, e nio o
inverso. Do ponto de vista profissional e da carreira, saber como viver
numa escola é tdo importante quanto saber ensinar na sala de aula.
(TARDIF e RAYMOND, 2000, p.217)

Essa construgao vai se dando em um contexto de carreira e deve ser acompanhada
de um processo continuo de formacdo, que ocorre desde a constituicio do educador para
atendimento aos alunos até o momento que ele passa a gestar nao a sala de aula, mas a escola
inteira. Ocupar outro espago nao faz necessariamente com que ele abra mao do processo de
formacao, mas amplie o olhar para pensar coletividades locais, territoriais, mais dilatas que
ajudem a outros na construgao de seus perfis profissionais.

Numa perspectiva mais ampla de olhar o que é gestao e qual o fio que conduz o fazer
desses profissionais, baseado no principio da gestio democratica do ensino publico
(BRASIL, 1996). De fato, a Gestao Democratica nao é circunscrita somente a escola, mas
como ela ocorre dentro dos espagos escolares, quais suas existéncias e resisténcias dentro
desses lugares e como a gestao escolar em sua acao executa a sua implementagao, ¢ esse fio
de condugao que talvez seja um dos maiores desafios no processo formativo do gestor.

A gestao democratica ¢ dialogica, prevé tensionamentos, ¢ campo de disputa da fala,
dos discursos, dos micropoderes e, ao gestor, cabe buscar o estabelecimento de agdes que

fortalecam essa causa, usando o dialogo como uma experiéncia de interagdao, de forma de
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escuta e acolhimento aos diversos segmentos da Unidade Educacional. Essa interagao verbal
que posiciona e constitui na relagio do somos, com as concepgoes que defendemos, numa
construgdo do eu e do nés. (BAKHTIN, 2012)

Nesse sentido toda palavra que é dita ao outro ¢ uma ponte, quando FREIRE (2010),
fala desse dialogo como acontecimento, num movimento constante e necessario na escola,
sendo o dialogo uma experiéncia, uma marca de humaniza¢iao, que se concretiza ao atender
uma familia e escutar o motivo das faltas constante da crianca, ao encaminhar relatorios dos
estudantes para o posto de saude pedindo uma parceria desse 6rgao da rede protetiva, ao
questionar uma forma de avaliagio do professor a gestio usa a dialogicidade como
experiéncia, um movimento que nao ¢ restrito a um pequeno grupo, mas que se consolida
em uma comunidade e ultrapassa os limites da individualidade. E premente construir uma
coletividade responsavel por todos onde a preocupagao com a aprendizagem é o eixo
principal da a¢do da escola, mas perpassa por toda a humanidade da comunidade escolar,
combatendo assim relagoes assimétricas, alienadoras e propondo a¢des conscientes e capazes
de transformacao, assim é necessario que o gestor estudioso, preocupado com o territorio
que ocupa, com a experiéncia formativa que vive e faz viver.

E necessario pensar a educagio a partir do prisma da experiéncia e do sentido, pois
ao pensar, raciocinar e argumentar vamos dando sentido as coisas € 20 mesmo tempo as
transformando. O silenciamento ¢ algo que ndao nos cabe como educadores, mas quando
estamos gerindo espacos educacionais essa responsabilidade se amplia, pois é esperado um
posicionamento maior que fatos ou relatos, mas que seja provocador, que esteja organizado
para fazer acontecer com um tempo outro que nao seja o do aligeiramento das experiéncias,
mas que tenha possibilidade de fazer sentir, experimentar e se permitir a reaprender, a
conviver e a ser consigo mesmo e com o outro, nAo em um movimento ingénuo do tempo,
pois sabemos a urgéncia de garantir aos estudantes os seus direitos, mas que as experiéncias
formativas dos educadores nao sejam fragmentadas somente para garantir informagao, mas
que sejam capazes de nos afetar e nos ensinar. As vivéncias em forma de choque nao siao
capazes de produzir essas transformagoes, pois sao passageiras e efémeras, necessitamos de

uma educacao do sentir e dos sentidos.

A sensibilidade do individuo constitui, assim, o ponto de partida (e talvez,
até o de chegada) para nossas agoes educacionais com vistas a constru¢ao
de uma sociedade mais justa e fraterna, que coloque a instrumentalidade
da ciéncia e da tecnologia como meio e ndo um fim em si mesma
(DUARTE JUNIOR, 2000, p. 146).
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Gestar espagos educacionais requer usar todas as experiéncias formativas para
compreender a escola como esse lugar sensivel e de sensibilidades, que se propde
cotidianamente a algo muito complexo que ¢ a formag¢ao humana para a transformagao de si
mesmo e do mundo. Que sejamos capazes de com todas as experiéncias vividas fazer

diferenca na vida de muitos.
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Maria de Fatima Barbosa Abdalla
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INTRODUCAO

Nos ultimos anos a necessidade de se promover reformas/inova¢oes no campo da
educagio colocou, em primeiro plano, questoes sobre o papel do professor, sua formagao e
profissionalizagiao. Espera-se que ele seja aquele profissional que dara forma e conteido as
diferentes propostas educacionais. Entretanto, segundo Canario (2005), o professor através
de mecanismos de resisténcia desfigura essas inovagoes, tornando-se, por vezes, o seu
principal obstaculo. Partindo dessas considera¢des, o objetivo aqui é o de analisar as
representagoes dos professores dos anos finais do ensino fundamental sobre sua formacao e

profissionalizacdo frente a este cenario de mudangas e inovagdes.

DO REFERENCIAL TEORICO-METODOLOGICO A ANALISE DOS DADOS:
UM MAPA DE RELACOES

Desvendar as representagdes de professores sobre sua trajetéria formativa e sua
profissionalizac¢ao ¢ uma tarefa dificil, porque demanda, como diria Moscovici (2003, p. 108):
“uma descrigao cuidadosa destas representagoes sociais, de sua estrutura e evolugao”. O que
levaria, segundo Bourdieu (1998a), a privilegiar uma leitura dos diferentes pontos de vista
que constituem o espago das posicoes e de tomadas de posicao do professor quanto ao seu
trabalho, diante de um determinado campo de producio (de relagies de forea) e as possibilidades

para se instituir um novo habitus.
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Neste caminho, optou-se por uma pesquisa de abordagem qualitativa, que se
desenvolveu em trés etapas, em uma escola municipal da Baixada Santista/SP, com
professores de: Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias Bioldgicas, Historia, Geografia,
Artes e Educagao Fisica. Na primeira etapa, aplicou-se um questionario composto por
questoes fechadas (13), abertas (2) e de evocagao com os seguintes termos: formagio docente,
profissionalizacao, desafios das praticas e perspectivas de atuacao e mudanca. Na segunda, realizou-se um
grupo focal, que tratou das necessidades/perspectivas dos professores quanto a formagio e
ao processo de profissionalizagdo, discutindo questoes frente as multiplas reformas. E, na
tercezra, realizaram-se entrevistas semiestruturadas com trés professores, aprofundando
questdes em torno da trajetoria formativa, da pratica profissional e da (re) constituicao
identitaria.

A analise dos dados estruturou as representacGes dos professores em duas dimensies
para refletir sobre:

A lggica da resisténcia e/ on da inovagio (1* dimensao) — que identificou duas categorias
de analise. A primeira - os limites da formagao para a mudanga — tratou de analisar os
compromissos dos docentes com as inten¢des das “reformas” e seus mecanismos de
resisténcia. Na andlise, evidenciaram-se: o “efeito de retroacio” (CANARIO, 2005) ¢ os
“fenémenos de conformidade” (PAICHELER; MOSCOVICI, 1985). Trata-se, segundo
Bourdieu (1998b, p. 262), de uma “relacao de oposi¢ao e de subordina¢ao”, que faz “com
que todas as praticas escolares possam sempre se tornar o objeto de uma dupla leitura: a
primeira, puramente interna, vincula as praticas a légica da propria institui¢ao, e a segunda,
puramente externa, leva em conta as fun¢oes externas das relacdes internas” (p. 262). Os
resultados obtidos, aqui, mostram que os docentes: resistem, a0 expressarem suas perturbagoes
frente aos desafios da realidade; indicam razdes para suas intengdes, tensoes e agoes;
assumem uma necessidade de confirmar a “consagracio” e/ou o “reconhecimento” da
profissio docente.

Também, identifica-se uma segunda categotia - processo de profissionalizacio e/ on
precarizagio -, cujos resultados apontam para: a desvalorizagao profissional por conta do
rebaixamento salarial das dltimas décadas; a intensifica¢ao do trabalho docente pelo aumento
das fungoes e das jornadas; a perspectiva administrativa e burocratica, que exige cada vez
mais do docente; a desqualificagao e degradagao profissional; a precariedade das condi¢bes
de trabalho; a massificagio e o pauperismo das escolas publicas; a instituicao de novas formas
de regulagio e controle, como destacam, também, Barreto (2015), Abdalla (2016) e
Brzezinski (2018).
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A (re) constituigio identitiria (2* dimensao) -, em que se identificam também duas
categorias de analise. A primeira - as crengas quanto ao tipo de formagao - reforga a afirmacao de
Dubar (2003), quando enfatiza que “é menos importante o trabalho efetuado que o sentido
do trabalho vivido e expresso pelas pessoas estruturadas por uma dada identidade
profissional” (p. 47). Acentua ainda a “forca da representacido” para se repensar a (re)
constituicao identitaria, conforme Moscovici (1978) e Bourdieu (1998a). Nesta direcao, os
resultados indicam: o grau de implicagao da propria trajetéria formativa no tipo de ensino
que os docentes conduzem,; as influéncias dos modelos de referéncia; a importancia dos
métodos pedagogicos para organizacio das praticas; as necessidades/expectativas quanto ao
trabalho e suas condi¢oes; a multiplicidade de aspectos que assumem, ao envolver questoes
pessoals, interacionais, profissionais e institucionais, em busca de uma postura integrativa e
interdisciplinar. Entretanto, tais sujeitos reconhecem, conforme Bourdieu (1997), que essas
crengas podem nao passar de uma zusao.

Em relacdo a segunda categoria - o sentido de pertenca social e profissional -, os resultados
mostram possibilidades efetivas de trabalho docente, refor¢ando a fungio de ser professor e
destacando: o desenvolvimento competente das atividades docentes; a articulagao entre as
diferentes areas de conhecimento; o bom relacionamento com os alunos; a preocupagao em
solucionar suas dificuldades pedagdgicas; e o envolvimento com o coletivo escolar,

contribuindo para que haja uma transformagao social.

CONSIDERACOES FINAIS

Com o objetivo de analisar as representa¢oes dos professores dos anos finais do
ensino fundamental quanto a sua formagao e profissionalizacao, procurou-se compreender
qual seria o mapa de relagoes e de interesses sociais, que esta sendo desvendado por estes
docentes e entrariam na composi¢ao de suas representacdes.

Neste sentido, foi possivel situar duas dimensées. A primeira - a ldgica da resisténcia e/ on
inovagdo - 1dentifica como categorias: os lmites da formagio para a mudanca, que enfatizam os
mecanismos de resisténcia e as marcas do conformismo dos professores envolvidos; e o
processo de  profissionalizacio e/ on  precarizagio, em que se reconhecem a desvalorizagao
profissional, a intensificacdo do trabalho e novas formas de regulacio e controle.

A segunda dimensao destaca a (re)constituicao identitiria, identificando, também, duas
categotias: as crengas quanto ao tipo de formagao, quando o professor acredita em seu trabalho e

no tipo de formacao que desenvolve; e o sentido de pertenca social e profissional, quando esta
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consciente de sua fungdo e reconhece, inclusive, o poder (ilusério ou nao), que possui ou
necessita para a transformagao social, sentindo-se reconhecido e valorizado como
profissional apesar dos desafios que enfrenta.

Por fim, os dados também indicam que, talvez, o mais importante seria compreender
como esses professores podem resistir e lutar contra as for¢as do campo, ao invés de se
submeterem a elas, e abrir espagos que possibilitem intervir e gerar novas praticas:

possibilidades de mudanga.
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GESTAO ESCOLAR: A MODELAGEM MATEMATICA NA
FORMACAO DE PROFESSORES
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IFRS Campus Erechim matlova.balke@erechim.ifts.edu.br

INTRODUCAO DO PROBLEMA

O presente relato de experiéncia tematiza sobre a formagao de professores e o ensino
de matematica no contexto da gestio escolar, sobretudo no que se refere a gestio da sala de
aula utilizando a técnica de Modelagem matematica. O estudo objetivou capacitar
professores em parceria com a Secretaria Municipal de Educagao de Aratiba, quanto a
viabilidade do uso da modelagem matematica na gestao pedagogica das aulas de matematica
com professores da Escola Estadual de Educacio Basica de Aratiba/RS. Com uma
abordagem qualitativa de acordo com Arroyo (2000), o trabalho foi realizado com a¢bes de
extensao, em parceria com o Campus Erechim do IFRS. Os dados foram coletados através
de acbes na formagao de professores, com aplicagao da Modelagem Matematica, baseado no
tema alimentacdo, em que os professores, apos apropriarem-se da metodologia de
modelagem matematica tiveram que elaborar propostas pedagogicas, a serem utilizadas na
gestao de suas aulas. A partir do exposto, enfatiza-se o problema que foi estudado com os
professores: “A modelagem matematica como estratégia de ensino e aprendizagem na gestao
da sala de aula contribui para o aprendizado da matematica na escola?” Com a a¢ao observou-
se, que os professores se apropriaram das situagoes-problema a partir do tema proposto, em
que poderio utilizar na gestao de sala de aula, para os estudantes assumirem um papel ativo
no processo de ensino e aprendizagem da matematica. Assim, pode-se afirmar que
Modelagem Matematica, aplicada na gestdo das aulas, na formagdo de professores
possibilitou a constru¢io de conceitos matematicos e contribuiu para resultados

significativos no processo de aprendizagem escolar. Além disso, oportunizou aos professores
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verificar novas possibilidades na gestao de suas aulas, tendo o papel de pesquisador e

mediador neste processo.

DESENVOLVIMENTO

A escolha do tema proposto justifica-se, pelo fato da autora ter realizado
observagoes, no decorrer de sua pratica docente, nas diferentes redes de ensino (municipal,
estadual e federal), em que constatou que a escola é um espaco formativo em que ha
diferentes perspectivas de gestao educacional e escolar, sendo que o professor tem uma
importante atribui¢do como gestor, ou seja, gerir sua sala de aula em consonancia com as
propostas e agoes planejadas e incorporadas pela e na escola. Nesse sentido, Ferreira (2008)
destaca a importancia do professor na gestao da escola, mais precisamente na sua sala de

aula, sendo atuante e autbnomo.

Na perspectiva de realizar efetivamente uma pratica inserida na gestao pedagogica e
tendo em vista a necessidade de formacdao de professores e a oportunidade de inserir a
matematica em temas do cotidiano, como alimentagao, o IFRS, em conjunto com gestores e
professores da Escola Estadual de Educagio Basica de Aratiba, dentro do Projeto de
extensdo- IFRS: Tecendo Ag¢oes Educativas na Regido do Alto Uruguai, elaborou e
desenvolveu um projeto na formacao de professores, com a utilizagdo da técnica de

Modelagem Matematica.

O caminho tedrico-metodolégico escolhido para o estudo procurou uma
aproximag¢ao com a gestao da sala de aula, em que a relagdo direta entre autora e os sujeitos

envolvidos favoreceu a realizaciao do trabalho.

O estudo teve como objetivo geral investigar a viabilidade do uso da Modelagem
Matematica na gestao pedagogica das aulas de matematica no ensino publico na formagao de
professores. Para atingir o objetivo geral, especificamente buscou-se (a) repensar o papel do
professor de matematica como gestor, com seu comprometimento profissional, na gestao
pedagdgica das aulas e (b) compreender a organizacado da pratica pedagdgica baseada na

Modelagem Matematica no processo de gestao das aulas de matematica.

A agdo ocorreu no ano de dois mil e dezoito, momento em que se reuniu com 0s
professores e gestores da escola a fim de trabalhar a técnica de Modelagem Matematica. A

analise dos resultados do trabalho foi realizada com base nos dados coletados e discutida
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com os subsidios tedricos utilizados, que se encontram no campo da gestdo educacional e
escolar (FERREIRA, 2007; VEIGA,1997) e do ensino de matematica (KNIJINIK, 1995;
D’AMBROSIO, 1990). As expetiéncias desenvolvidas, utilizando a Modelagem Matemética
como estratégia de ensino na gestao escolar, em sala de aula, foram baseadas no tema de
alimentagao, para as atividades desenvolvidas no projeto de extensio realizado, tendo em
vista que a Modelagem Matematica pressupoe que o tema a ser trabalhado deve ser oriundo
de praticas do cotidiano e proposto pelo professor ou estudantes. Os conteudos de
porcentagem, tabelas, graficos e operagoes fundamentais puderam ser estudados através da
construcdao de modelos matematicos, no uso das tecnologias de informacao discutindo como

na gestao das aulas, nos assuntos relacionados ao tema.

A principio apresentou-se aos professores a parte teorica de Modelagem Matematica
segundo Khnijinik  (1995), posteriormente eles foram divididos em grupos de cinco
componentes, em que recebendo a tabela de valor nutricional dos alimentos, deveriam
elaborar e responder questoes que envolvessem conteidos de matematica e tratamento de
informagao. Desta forma, elaboraram planos de aula com a técnica de Modelagem
Matematica, e nos demais encontros apresentaram aos demais grupos o que haviam
construido. Ao final da proposta, solicitou-se que avaliassem dissertativamente a formagao

como um todo, e sugerissem contribui¢oes para a¢des futuras.

CONCLUSOES

Com a realizacdao da formacao de professores pode-se constatar que o gestor da sala
de aula deve trabalhar no sentido de formar um cidadao consciente, critico e participativo
para bem atuar na comunidade. Dessa forma, acaba-se verificando que o papel desse

profissional é mais amplo do que uma mera transmissao de conteudos especificos.

O desenvolvimento do projeto de extensao relacionando a Modelagem Matematica,
formacao de professores e gestao pedagdgica contribuiu para a visualizagdo de que a
educacio nao necessita de melhores resultados em testes, mas sim, de um exame de
fundamentos e metas nas intengdes que a escola pretende realizar, em que a gestdo
pedagdgica esta presente na qualidade dos conhecimentos construidos nesse ambiente. E por
esse motivo que se observa a gestdo pedagdgica participativa presente no processo ensino e

aprendizagem, a qual proporciona a criatividade e a tomada de decisdes por parte dos
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individuos, transformando experiéncias de sua vida pessoal, que envolvem participacao de

professores gestores e estudantes nesse processo, no conhecimento escolar.

Entio, faz-se necessario aos gestores da sala de aula valorizar a linguagem e as
experiéncias de todos envolvidos no ambiente escolar, para a partir desse ponto chegarmos
a conceitos clentificamente elaborados, com a participagao dos envolvidos deixando de lado
as aulas tradicionais, para assim haver sujeitos autonomos. Por fim, entende-se ser positiva a
formacao continuada de matematica, com mudanca de atitude de professores gestores na
sala de aula, recomendando-se o uso da Modelagem Matematica e da gestdo escolar

participativa no processo de ensino e aprendizagem, visando a constru¢ao de uma escola
cidada.
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INTRODUCAO

A valorizagao dos Professores do Quadro Proprio do Magistério Pablico (QPM), do
Estado do Parani, adquiriu novos contornos apoés a criagdo do Programa de
Desenvolvimento Educacional do Parana (PDE). Implantado no ano de 2007, o PDE foi
ser entendido como uma politica educacional voltada a formacao continuada de professores
da rede estadual de ensino, que possibilitou uma expressiva expansio das Universidades
Publicas de Ensino Superior — IPES.

Apresentando carater sem precedentes no pais, o PDE foi planejado durante a
campanha eleitoral para governadores, em 2002, e gestado em 2003 apds conversagoes entre
os governantes eleitos e o Sindicato dos Profissionais da Educagao Basica do Parana — APP
Sindicato. No intuito de atender as demandas sindicais, apaziguar os professores e garantir

governabilidade, o Governo Requido-Pessuti propoe o PDE, amalgamado ao Plano de



340

Carreira do Magistério e oferecendo um ano sabatico para que os professores voltassem as
universidades para se capacitarem.

Considerando este preambulo e admitindo que a realidade sociopolitica é dinamica e
requer dos agentes politicos adequagao constante as mudangas e demandas da sociedade,
tomamos uma questao referente ao papel dos atores politicos na cria¢ao e implementagao de
politicas educacionais voltadas a educagao escolar publica, em seus diferentes niveis e
modalidades de ensino.

Debrucamo-nos sobre um objeto de investigagio que possui caracteristicas sui
generis, como o PDE, interpelando, também, seu papel na expansiao das universidades
publicas paranaenses. Nosso intuito foi estabelecer os vinculos criados entre os atores
politicos e sociais ao buscarem atender demandas federais de aspectos juridico-legais,
politicos eleitorais e sociais.

Neste sentido, consideramos como foco de andlise a génese do PDE, quando
resgatamos o papel dos atores politicos e sociais, com observancia para o cenario politico-
educacional vigente a época das elei¢oes de 2002, e nos anos seguintes a instaura¢ao do
Governo. Na campanha eleitoral ficaria estabelecido entre candidatos ao Governo estadual
e diretoria do Sindicato dos Profissionais da Educa¢iao Basica (APP) um “pacto educacional”,
que permitiria um entrelagamento de agoes, e que culminaram na expansao das universidades
do Parana.

Como “pacto educacional”, entendemos os acordos firmados e o consenso
estabelecido entre Governo, APP-Sindicato e IPES, para que os interesses e necessidades
dos agentes politicos e sociais fossem plenamente atingidos, contemplados por um Governo
progressista, com propoésito de garantir governabilidade. Formou-se, portanto, um tripé
politico-institucional, considerando os caminhos da administracao publica, esbogados na
implementac¢ao da formacao continuada em servigo dos professores QPM, e que propiciou

a expansao das universidades estaduais com atendimento as demandas sindicais.

DESENVOLVIMENTO

O que expomos e analisamos é o modus operandi dos governantes e liderangas sindicais
no ato da criagio do PDE, que resultou no “pacto educativo” propiciando, de modo
inequivoco, a expansao universitaria no Parana. Nosso estudo demonstrou que as intengdes
e objetivos em torno de uma politica de formac¢ao continuada de professores contribuiram,

ainda, para um periodo de hegemonia politica legitimada pelo consenso institucional.
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O PDE encontra-se descrito em material informativo distribuido pela
Superintendéncia da Educagao e Coordenagao do Programa de Desenvolvimento
Educacional — PDE, que recebe o titulo de: Uma Nova Politica de Formac¢io Continuada e
Valorizacio dos Professores da Educacio Basica da Rede Publica Estadual- Documento
Sintese: versao para discussao, com primeira edi¢ao publicada em 2007. Esta elaborado em
consonancia com as Diretrizes Curriculares para a Educa¢ao Basica do Estado do Parana, e
tem como politica publica a formagao continuada dos professores de todas as areas de ensino
da Educagao Basica. Como acréscimos, o Programa prevé avancos na carreira dos
professores do Quadro Préprio do Magistério (QPM), com tempo livre para estudos.

Tendo como um de seus pressupostos “a organiza¢ao de um programa de formagao
continuada integrado com as instituicdes de ensino superior” (PARANA/SEED, 2007),
ficou estabelecido que a capacita¢ao pelo PDE fosse presencial, no espaco fisico das IPES,
com diferentes recursos metodolégicos e didaticos. Esta relagao estreita entre os sistemas de
ensino propiciaria o redimensionamento das praticas educativas; a reflexdo sobre os
curriculos das licenciaturas e melhor qualificagao profissional.

Era de conhecimento geral, tanto por parte dos educadores quanto pelos candidatos
ao governo do Parana, em 2002, que aquelas reivindicagoes sempre foram prometidas e
nunca cumpridas integralmente pelos governos anteriores, em especial o Governo de Jaime
Lerner (1995-2002). Todas as tentativas de negociagao com o Governo Lerner redundaram
infrutiferas, portanto, um acordo pré-eleitoral, firmado em documento, no qual Requido e
Pessuti, se eleitos, tomariam como primeiras medidas de seu Governo o atendimento aos

professores do Parana, foi uma noticia recebida com entusiasmo. (CROCE, 2013, p.191).

CONCLUSOES

Um conjunto de medidas legais estava em sintonia com as necessidades dos
trabalhadores em educacio do Parana, assim a ideia de um programa de formagao
continuada, em parceria com as IPES, igualmente em franco desmonte por falta de
investimentos no Governo Lerner, consolidou o surgimento do PDE. Pensado inicialmente
pelo Governo como curso de pés-graduagao em nivel de mestrado, foilogo contestado pelos
docentes das IPES e proposto como curso de Extensio Universitaria.

No mecanismo de implementacdao de politicas educacionais, consta do Art. 69 da
LDB que o Estado, no caso de sistemas estaduais de educagao, deve aplicar, anualmente,

pelo menos 25% da receita resultante de impostos na manuten¢ao e desenvolvimento do
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ensino publico, em todos os niveis. No computo geral da receita entram as transferéncias
federais feitas via Fundo de Desenvolvimento da Educacao Basica e de Valorizagio do
Magistério: FUNDEB. O Governo Requido-Pessuti, no entanto, ampliou para 30% os
recursos financeiros destinados a educagao publica.

As obrigacoes para com o sistema federal foram atendidas, entio o estado garantiu
verba para manter a educagao publica, o pagamento de professores, a formagao continuada
via PDE, e provimento de recursos para manutencdo e ampliagdo das universidades
estaduais. Medidas que propiciaram governabilidade durante oito anos de gestiao estadual.

Partes acordadas, negociagoes sacramentadas entre Estado, APP e IPES, com
recursos assegurados, inicia-se o PDE no segundo semestre de 2006. A primeira turma de
professores PDE comega a frequentar as universidades estaduais em marco de 2007. Houve,
a partir de entdo, uma proximidade das IPES com as secretarias: de justi¢a, educagio, ciéncia
e tecnologia, administragao e previdéncia. Varios convenios foram firmados. O viés mais
privatista adotado pelo governo Jayme Lerner estava ficando para tras, dando lugar a um

modelo que privilegiava a institui¢io publica.
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- LXVIII -

REPENSANDO A FORMACAO DOCENTE

Mauricio Fagundes
UFPR. mauriciovitoriafagundes@gmail.com

INTRODUCAO

O paradigma tradicional de educagdo tem construido processos educacionais
fragmentados e hierarquizados. Nas universidades a formagdao, normalmente, segue um
curriculo estanque, onde ha pouco planejamento coletivo, onde os professores sao lotados
em departamentos por areas de conhecimentos e pouco sabem dos projetos pedagogicos dos
cursos e das realidades dos estudantes.

Essa estrutura reflete na formacao inicial para a docéncia, poishd a separacio da
extensao, do ensino e da pesquisa, os quais sao gestados por pessoas diferentes e em espacos
distintos, ficando a cargo dos estudantes tentar desfragmentar a ja fragmentada formacao.

Essas lacunas sao percebidas e as Secretarias de Educagao, tanto dos Estados quanto
dos municipios, bem como os professores destas, no momento que passam a desenvolver
suas praticas docentes. De forma individual ou por meio de parcerias, esses profissionais tém
buscado as universidades na perspectiva de dar continuidade a formagao docente. Na maioria
das vezes sao estabelecidas parcerias para a formagao continuada, porém limitadas por agdes
pontuais.

Diante dessas constatagdes, apontamos como objetivo deste trabalho repensar a
formagao continuada docente, por meio da pesquisa participante. Para aprofundar esta
discussao focaremos na pesquisa participante como principio formativo e como caminho

possivel para dar suporte a necessaria formagao permanente.
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A PESQUISA PARTICIPANTE

A pesquisa participante ¢ defendida por muitos autores, mas tem como principal
referéncia Carlos Rodrigues Brandao, que baseado na obra de Paulo Freire, defende a
possibilidade da aprendizagem coletiva, onde nido ha objeto de estudo, mas sujeitos que
estudam e que juntos aprendem.

Nessa diregdo, Freire (1981, p. 36) afirma que

fazendo pesquisa educo e estou me educando com os grupos populares.
Voltando a area para por em pratica os resultados da pesquisa, ndo estou
somente educando ou sendo educado: estou pesquisando outra vez. No
sentido aqui descrito pesquisar e educar se identificam em um permanente

e dinimico movimento.

Diante dessa concepgao, reafirmamos aqui nossa intencionalidade epistemolégica em
relagdo a pesquisa, ao ensino e a aprendizagem. Portanto, seria incoerente criticarmos a
concepgao tradicional, de um ensino verticalizado, que entende que o conhecimento esta
pronto e que cabe ao seu detentor realizar a transmissiao, e no momento de agirmos, nao
propormos nada diferente. Por isso, defendemos a pesquisa participante como possibilidade
de conhecer e construir conhecimentos significativos, que tenham relagao direta com as vidas
e realidade concreta dos docentes e suas escolas, onde a relagdao pesquisador e pesquisado se
desenvolve em parceria e ambos sao protagonistas, portanto empoderando os docentes e
estimulando-os a multiplicar esse processo com seus estudantes.

Brandao (1981, p. 11) refor¢a que s6 podemos mudar se conhecermos nossa propria

realidade e participarmos da produgao deste conhecimento, tomando posse dele. E assim,

ter no agente que pesquisa uma espécie de gente que serve. Uma gente aliada,
armada dos conhecimentos cientificos que foram sempre negados ao
povo, aqueles para quem a pesquisa participante — onde afinal pesquisadores-
e-pesquisados sao sujeitos de um mesmo trabalho comum, ainda que com
situaces e tarefas diferentes.

Em assim sendo, no que diz respeito a escola, quem conhece a realidade vivida de
forma intensa, sdo os seus docentes e os seus discentes, cabendo ao pesquisador em dialogo

com estes, ir participando desse cotidiano para também conhecer, para entio, propor
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alternativas e estratégias de praticas docentes, em um processo em que todos pensam e
propdem caminhos.

Pela pesquisa participante, Freire (19906) afirma que fazendo pesquisa, educo e estou
me educando, pesquisar e educar se identificam em um permanente e dinamico movimento.
O movimento proposto de discutir com os professores e que estes compreendam que suas
praticas, se assim pensadas e pautadas em concepgoes tedricas criticas, pode ser fruto para

novas agoes-reflexdes-ag¢oes, bem como de futuras pesquisas, o que ¢ muito significativo.

Investigar determinadas tematicas de modo a observar, dialogar e construir
coletivamente solugdes praticas para o processo de mudanga e tomada de decisdes na
coletividade, é vislumbrar uma transformacao no cenario educacional.

O termo pesquisa participante, é também definido por Brandio como a

investigacao-agao-participativa, que:

busca estabelecer uma interacdo ex-outro através da qual este outro-que-
ndo-en participe do todo ou de momentos do acontecer da pesquisa -
entre o projeto que se escreve e o relatdrio que se edita. E através da
qual tanto o processo quanto o “produto” da pesquisa sejam
partilhadamente processados, produzidos, dados-a-ver (a ler) e
compreensiveis e interpretaveis por mim e pelo outro, desde o ponto
de vista e da vivéncia das culturas de cada um. (BRANDAO, 2017, p.
34).

O autor destaca ainda que, na pesquisa participante, para que haja a existéncia de
um processo ¢ um “produto final”, estes nao podem resultar de um para-elese nem um para-
mim, mas sim, num resultado de algo fluido e diferenciadamente partilhavel: um entre-nds.

A finalidade de qualquer a¢ao educativa, para Brandao (2017) seguido da produgao
de novos conhecimentos, aumenta a consciéncia e a capacidade de iniciativa transformadora
dos grupos com quem trabalhamos. Assim sendo, o verdadeiro sentido dado a educagao,
sera quando for reconhecida como um ato dinamico e permanente de conhecimento
centrado na descoberta, andlise e transformacao da realidade das pessoas que nela vivem.

Um dos pontos principais da pesquisa participante, como processo de investigacao
e de formagao, ¢ que ela inverte o ponto de partida destes mesmos processos quando
comparados a perspectiva tradicional, ou seja, se parte da realidade vivida pelo grupo e de
sua percepcao sobre essa realidade, externando o que percebem de limites e possibilidades.

Tendo realizado a escuta atenta, torna-se possivel construir um quadro preliminar dessa
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situacdo, coletivamente, passa-se a constru¢ao da busca de conhecimentos que possam
dialogar com essa realidade na perspectiva de sua superagao.

Nesse processo, esta se desenvolvendo a formagdo docente continuada e o
planejamento de agdes didatico-pedagdgicas para o enfrentamento de tais situagOes-limites.
Porém, nio como um processo estanque, mas construindo o entendimento de que a
educagao ¢ um processo dinamico e permanente de conhecimentos centrados na busca, na
descoberta, na analise e transformacao da realidade pelos seus sujeitos. Pois, assim como o
problema ou a situagdo-problema ¢ interno, localizado em um local/escola especifica, sua
solucao ou solugdes terdo muito mais possibilidade de sucesso se forem organicas desse
mesmo lugar. Isto nao significa negar outros conhecimentos, mas entender que nao ha
possibilidade de pura transferéncia, portanto esses conhecimentos servem de referéncia para

a construcao de novos conhecimentos, mesmo que aportados nesses.

Nesse caminho, o professor se assume também como pesquisador de sua pratica,
juntamente com seus colegas, em didlogo ou nido com a universidade, assumindo o
compromisso de mergulhar na realidade de sua escola para entender o real vivido pelos
docentes e discentes, suas percepcoes e a logica de seus discursos, com o objetivo de

despertar o desejo de mudanga e elaborar com eles, o meios e estratégias para sua realizagao.

CONSIDERACOES POSSIVEIS

A partir desses pressupostos, entendemos que este caminho metodolégico uma vez
assumido coletivamente, ira desenvolver com os professores e estudantes, nao um processo
de tutela, que os remeteria na busca de outro tutor ou de outra “bengala” no término de cada
processo de formagdo, mas um processo de constru¢ao de autonomia e empoderamento
docente, em que eles de posse e entendimento da proposta da pesquisa participante, terao
subsidios e ferramentas que os encaminhardo a permanentes a¢oes-reflexdes e novas agoes
sobre seus problemas, como forma de desenvolver suas docéncias e praticas pedagbgicas,
fazendo sentido as suas vidas e as vidas de seus estudantes, portanto, transformando

qualitativamente os resultados de suas praticas docentes, do ensino e da aprendizagem.
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- LXIX -

A CONDICAO DOCENTE NO ESTADO DO PARA E OS
IMPACTOS DAS POLITICAS EDUCACIONAIS
NA FORMACAO

Michele Borges de Souza
EAUFPA, michelinhe@yahoo.com.br

Neste artigo temos como objetivo analisar a situa¢do docente no estado do Para no
periodo de 2007-2016 a partir dos dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP) para evidenciar questdes sobre a condi¢ao docente no
estado do Para e relacionar seus impactos no campo das politicas de formag¢ao docente. A
pergunta problema é: Como se configura a condi¢ao docente no estado do Para no periodo
de 2007 a 2016 e como repercute no campo das politicas de formacdo docente? A
metodologia ¢ de cunho bibliografico e documental e tem como base tedrica os estudos
sobre a formagao docente, entre os quais: Freitas (2003, 2007, 2014), Maués (2003).

Em 2007, foi divulgado o resultado do IDEB, e o Estado do Para tinha um dos piores
indices educacionais do pais (3,1). A Rede Estadual de Ensino foi a que apresentou o mais
baixo indice (2,8), e este resultado foi associado a falta de qualificagdo dos docentes da rede
publica. Pensando em melhorar tais indices, a Secretaria de Estado de Educacdo do Para
(SEDUC-PA) realizou um diagnéstico minucioso, por meio do Plano de Ag¢des Articuladas
(PAR), a partit dos dados preliminares do Censo de 2007, da qualificagdo desses
profissionais, identificando a demanda por formagao de professores em curso superior nas
redes publicas de ensino municipal e estadual. A conclusao do diagnéstico da SEDUC foi
que apenas 10% dos docentes que atuam na Educagdo Basica no Estado do Para possuem
formacdo inicial adequada as fung¢des que exercem, e os demais necessitam de formagao
inicial em nivel de graduac¢ao ou, apesar de possui-la, atuam em area diferente de sua
formagcio inicial, o que explicaria “os baixos indices da educacio no estado do Para” (PARA,
2009, p.05).

O diagnéstico do PAR, com dados do EDUCACENSO de 2007, aponta que haviam

39.101 mil fung¢des docentes sem formacao superior, 20.430 tinham licenciatura, porém nao
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atuavam na disciplina em que possuiam habilitacao, ¢ 3.313 eram bacharéis atuando na
Educagao Basica. Assim, o quadro docente no Para era de 62.844 mil fun¢oes docentes, nas
redes municipal e estadual, sem a devida qualificacao, enquanto que apenas 12.300 possuiam
licenciatura adequada a funcio que exerciam (PARA, 2009).

A limita¢ao da qualificagdo dos professores no Estado do Para exigia uma agao
pontual do Estado quanto ao avanco da promogao da formagao em nivel superior adequada.
A demanda da Rede Estadual de Ensino envolvia um contingente de cerca de 4.000
professores sem a qualificacdo adequada, enquanto a demanda das redes municipais (todos
os 144 municipios) atingia o quantitativo de 58 mil professores (PARA, 2009). Portanto, o
estado deveria, por meio do Plano Nacional de Formagao de Professores para a Educagao
Basica (PARFOR-PA) capacitar mais de 40 mil professores que nao tém a formagao exigida
pela Lei n° 9.394/96, tanto em formagio inicial, por meio de cursos de graduagio quanto
pelo incentivo a formagao continuada, a pés-graduagao (lato e stricto sensu), direcionada
também para os que lecionavam em outra area de formac¢ao, meta que deveria ser alcancada
até 2017.

Na Tabela 1 apresentamos a evolu¢do da qualificacio dos docentes que atuam na

Educagao Basica no estado de acordo com a escolaridade no periodo de 2007 — 2016.

Tabela 1: Numero de Professores de Educagio Basica por Escolaridade, segundo a

Unidade da Federagao — Para, 2007-2016

Ano Total Ensino Ensino Médio -  Ensino Médio* Ensino Superior
Fundamen Normal/Magis Com Sem
tal tério licenciatura  licenciatura
N° % N° % N° % N° % N° % N°
2007 65.028 1,4 937 45,6  29.674 10,8 6.990 36,7 23832 55 3.595
2008 70938 1,1 810 45,9  32.578 9,5 6.706 41,8  29.607 1,7 1.237
2009 70.783 1,1 741 443 31364 10,8 7.632 36,2 25646 7,6 5.400
2010 73.461 0,9 693 42,6 31303 10,5 7.742 39 28,638 7  5.085
2011 76.853 0,8 597 34 26.125 16 12.330 47,2 36283 2 1.518
2012 80.691 0,5 361 26,5  21.368 20 16.172 51 41164 2 1.626
2013 84.403 04 297 21,1 17.832 222 18.756 54,1 45700 2,2 1.818
2014 83.614 0,3 247 17,1 14206 221 18.520 584 48817 21 1.764
2015 84.228 0,3 277 - - 36,7 30.889 60,9 51.305 2,1 1.757
2016 84.472 0,3 251 - - 33 27.883 64,7 54652 2 1.686
Fonte: MEC/INEP/DEED. Adaptada pela autora.
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Nota: A Sinopse Estatistica de 2015 e 2016 nao apresenta os dados referentes ao Ensino

Médio Normal/Magistétio. *Inclui cursos de complementacio pedagdgica.

Estes dados divergem do apresentado no Plano Estratégico do Férum Estadual de
Apolo a Formac¢ao Docente paraense, que apontava 62.844 mil fungdes docentes, nas redes
municipal e estadual, sem a devida qualificagdo. Nesta Tabela 1, aparecem 63,3% de
professores sem a formac¢ao adequada, quantitativo correspondente a 41.196, no ano de
2007.

Podemos observar, a partir do periodo em analise (2007-2016), o crescimento no
numero de docentes na Educa¢io Basica no Para. Em 2007, ano base do EDUCACENSO,
que pautou a formula¢ao da Politica de Formag¢ao Docente do Estado do Para, o nimero de
docentes era de 65.028, destes 1,4% possufam apenas o Fundamental, 45,6% possuiam o
Ensino Médio Normal/Magistério, 10,8% somente o Ensino Médio e 42,2% tinham o
Ensino Superior completo, sendo que desse percentual 36,7% cursaram Licenciatura, e
5,5%bacharelado. Portanto, a predominancia na Educa¢iao Basica era de professores com
formacao no Magistério.

Em 2016, registra-se um aumento significativo de professores, em relacao a 2007,
quase 30%. Houve crescimento também nos indices de professores com nivel superior,
chegando em 2016 a 64,7% do seu quadro docente formado em nivel superior,
representando, portanto, um aumento de 22,5%.

Ao analisarmos a escolaridade dos professores com nivel fundamental, este sofreu
uma queda de aproximadamente 1,1%, passando de 1,4% em 2007 para 0,3% em 2016.
Observa-se que essa queda percentual é mais acentuada no periodo de 2012-2016. Nos anos
de 2015 e 2016, os dados de professores com formacao em Nivel Médio Normal/Magistétio
nao foram divulgados na Sinopse Estatistica da Educagao Bdsica INEP, 2015; 20106), é possivel
considerar apenas a formagao em nfvel médio, pois nele sao incluidos os dados referentes ao
Ensino Médio Normal/Magistério. Levando em consideracio essa informacao, observamos
que em 2007 a somatéria do numero de professores com formagiao em Ensino Médio e
Normal/Magistétio era de 56,4%, caindo para 33% em 2016.

No campo da formagdo em servigo, a Lei n® 8.186, de 23 de junho de 2015, que
aprovou o novo Plano Estadual de Educagio para o decénio 2015-2025 (PARA, 2015) para
atender ao art. 8° da Lei n® 13.005/2014 (BRASIL, 2014) prevé metas ¢ estratégias para a
valorizacao docente evidenciando ainda a continuacio do PARFOR no Estado,

especificamente na Meta 15, estratégia 15.17, que prevé a formacio de inicial de 421
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profissionais da educa¢io da Rede Estadual de Educacio e de 14.256 profissionais da
educagio da Rede Municipal de Ensino do Estado do Para.

Os dados estatisticos evidenciam ndo somente a falta numérica de professores, mas
também o quanto os programas de formagao de professores leigos, como o FUNDEF e
PARFOR, nio deram conta de forma-los.

A pesquisa revelou que a meta no primeiro triecnio do PARFOR (2009-2011) era
formar primeiramente 330 mil professores brasileiros. Contudo, até o ano de 2014, apenas
12 mil haviam concluido, representando uma porcentagem inferior a 4% do que foi previsto
incialmente. No ano de 2015, havia mais de 51 mil professores cursando o PARFOR. Por
mais que se tenha registrado aumento da escolaridade dos professores no periodo de 2007 a
2016, isso nao pode ser diretamente relacionado ao PARFOR.

O que é mais de relevante nesse quantitativo é o quanto ainda se necessita abrir novas
vagas nas IES para atender a essa demanda. O problema ¢é que o governo vem investindo
nos ultimos vinte anos na educagdo a distancia, atualmente representada pela UAB, pensada
como uma fabrica de formagio de professores MANDELIL, 2014, p.42), visivelmente articulada as
orientacoes dos Organismos Internacionais. Além desta modalidade, o governo aprovou
outros programas com o intuito de diminuir o numero de professores sem formagao

adequada na Educac¢ao Basica, mas isso ainda nio ira resolver essa questao.
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INTRODUCAO:

Praticas de formagao docente tém sido objeto de estudos diversos, intensificados
desde os anos de 1980 (BRASIL, 1994), em meio aos intensos debates sobre os processos e
resultados da pratica educativa escolar, reconhecendo-se que, sao determinados por uma
multiplicidade de fatores — historicos, sociais, economicos, politicos, culturais, ideolégicos e
pedagdgicos.

Na atual conjuntura politica, nio temos ainda as defini¢ées de quais serdo os rumos
de uma politica de Estado para a formag¢ao docente, no entanto, reafirmamos a importancia
da formacdo como necessidade intrinseca a docéncia e direito do profissional. Nesse
contexto, realizamos um recorte de nossos estudos no ambito do Doutorado em Educacio,
e apresentamos as ideias/perspectivas iniciais de formadores locais que atuaram no PNAIC
da Educacio Infantil no Estado do Rio Grande do Norte, acerca de politica de formagao e
formacao continuada de professores da Educacao Infantil.

O PNAIC da Educagao Infantil foi um programa de formacgao continuada (Portaria
MEC n° 826/2017) desenvolvido em todo pais entre novembro de 2017 a junho de 2018,
com 100 horas (80h presenciais e 20h vivenciais). O principal eixo tematico era a linguagem
oral e escrita na Educacio Infantil/Pré-Escola e teve, como material otrientador, a Colecio

Leitura e Escrita na Educacgao Infantil (BRASIL, 2016).
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Em sua organicidade, o PNAIC foi desenvolvido nos 167 municipios do Rio Grande
do Norte (RN), e teve a formagao promovida pela UFRN. Realizamos entio, uma pesquisa
de base qualitativa (BOGDAN; BIKLEN, 1994) que envolveu um grupo de 25 Formadores
locais de 16 municipios do RN, e utilizamos como instrumentos de constru¢ao dos dados

registros do periodo de formagao.

POLITICA DE FORMACAO E FORMAGCAO CONTINUADA: IDEIAS INICIAIS
DE FORMADORES LOCAIS DO PNAIC/RN

Tardif (2002) aborda a formagao profissional docente buscando compreender

Quais os saberes que servem de base ao oficio de professor?
Noutras palavras, quais sio os conhecimentos, o saber-fazer, as
competéncias e as habilidades que os professores mobilizam
diariamente, nas salas de aula e nas escolas, a fim de realizar

concretamente as suas diversas tarefas? [...] Como esses saberes sao

adquiridos? (TARDIF, 2002, p. 9).

Essas questdes, consideradas centrais na compreensao da formagao docente — o que
inclui o professor da Educacao Infantil — sao tematizadas pelo referido autor, que considera
que “esse saber é social, embora sua existéncia dependa dos professores (mas nao somente
deles) enquanto atores individuais empenhados em uma pratica” (TARDIF, 2002, p. 11). O
autor enfatiza que o saber dos professores é social “porque ¢ partilhado por todo um grupo
de agentes” (idem, p. 12) por ser “produzido socialmente, resulta de uma negociagao entre
diversos grupos” (p. 13) e ainda por que “seus proprios objetos sao objetos sociais, isto €,
praticas sociais” (p. 13).

A partir dos registros dos formadores locais participantes do estudo, selecionamos
alguns trechos que nos possibilita refletir sobre as ideias que possuem sobre politica de

formacio continuada, vejamos:

Proporcionar a garantia de condigoes para o desenvolvimento da formacio
continnada, pantada nas prdticas dos professores e demais profissionais da

edncagao. (Formador 1)
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Ser direito garantido a todos os professores. Ser pautada em concepces que
contribuam para a melhoria das praticas pedagigicas e que tenham como eixo
norteador a reflexdo a partir das necessidades reais enfrentadas pelos professores

em seu cotidiano. (Formador 2)

Partimos da compreensao de politica de formagao como a materializagao, por meio
de programas, acOes e atividades, empreendidas pelo Estado, com a finalidade de assegurar
determinado direito social. Dessa forma, observamos que para os formadores citados, uma
politica de Estado parte do principio da garantia de direitos, em especial, do direito a
formagao pautada nas praticas docentes, ou como pontuado por Névoa quando afirma que
“passamos de uma formagao por catalogos para uma reflexdo na pratica e sobre a pratica.
Modificamos a nossa perspectiva de um tnico modelo de formacao dos professores para
programas diversificados e alternativos de formagao continua”. (1991, p.17).

Contudo, a ideia de Politica como materializacio de ‘Direitos”, ou como um
“percurso/norteamento” para a efetivacio de a¢oes e praticas, ainda nao é consensual entre
os pesquisados, dito de outro modo, ainda observamos no¢oes como “processo de reflexao”

e “algo continuo” com nivel de “conhecimento amplo”.

Possibilitar o processo de reflexao acao reflexdo, pois o processo de formagio é
algo inacabado que estd em constante transformagio para uma melhor atuagio
no processo de ensino aprendizagem. (Formador 3)

Ser continua, inclusiva, com um nivel de conbecimento amplo e profundo.

(Formador 4)

O que nos leva a pensar ainda sobre a necessidade de “articular a formacgio de
professores com o debate sociopolitico, desenvolvendo iniciativas no sentido da defini¢ao
de um novo contrato social em torno da educacio”. NOVOA, 2013, p. 209)

Em nosso estudo, buscamos tematizar as a¢oes realizadas e/ou fomentadas pelo
poder publico com vistas a garantir a formagao dos profissionais da educac¢do infantil
conforme estabelece a resolucio CNE/CP n°2/2015, e ainda consideramos que a formacio
continuada surge como uma necessidade intrinseca a natureza do trabalho docente, por suas
demandas diversas, complexas e dinamicas, e quando indagado sobre as necessidades que
devem ser prioritarias na formagao, nossos pesquisados apontam quase em unissono que a

formacao continuada deve:
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Priorizar a pritica reflexiva do professor de modo a contribuir para a sna
mudanga de postura em consondncia com as demandas sociais e culturais do
contexto ao qual pertence ¢ que, consequentemente, contribua de maneira
significativa para o desenvolvimento e aprendizagem dos educandos. (Formador
2

Respeitar o conbecimento que o docente ji trag consigo, e aperfeigoar esse
conhecimento moldando com algo novo que a formagio ird proporcionar ao longo
da formagao contrapondo com as leituras e antores que venbham a fazer parte

desse processo. (Formador 5)

O que possibilita inferir que os professores sentem a necessidade da formagao
continuada a partir da reflexdo de suas praticas, de situa¢Oes cotidianas, como nos fala
Vasconcelos (2000), a escola consiste em um importante espago de formagao docente, pois
¢ na trama coletiva, na pratica diaria, na interacdo com os demais membros da comunidade
escolar que o professor vai se apropriando de modos de pensar e proceder que integram sua

constitui¢cao enquanto profissional.

CONSIDERACOES FINAIS

Consideramos que a formacao do professor envolve saberes docentes de diferentes
tipos, de naturezas diversas e multiplas fontes/espacos/instituicdes — é sempre processo
social/relacional, cultural e historico — os saberes se transformam (FREIRE, 1996; TARDIF,
2002, 2009);

A partir dos dados — ainda que iniciais — nos possibilita reafirmar a importancia de
estudar esse momento/programa, como parte de um processo histérico, no ambito das
discussoes sobre a formacao dos profissionais da EI, seus contetidos, métodos e organizacao.
(Resolu¢ao CNE n.2/2015). Nio podemos deixar de considerar que para muitos, dos 167
municipios participantes do programa, este se configurou como a primeira formacgao
destinada especificamente aos professores da Educacao infantil, e como tal, é necessario
reconhecer a importancia de se investigar a organicidade do programa, que dentre os
principais aspectos tinha a formacdo fomentada pela Universidade (UFRN) e a “pactuacio”,

compreendida como o compromisso dos municipios com a formagao dos seus profissionais.
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INTRODUCAO

Ao longo do tempo o processo educativo vem passando por constantes mudangas,
decorrentes de caréncias, que muitas vezes, nem a sociedade e nem a propria familia
conseguem sanar. E ai, que o processo de formacio inicial de professores, vai fazer toda a
diferenca no contexto educacional, pois é necessario, que o professor esteja preparado para
dialogar com as familias e a sociedade em geral, acerca de condi¢oes que possibilitem uma
educagio, a qual privilegie a formacao integral do sujeito, onde o comprometimento com a
ética, a solidariedade, o respeito para com tudo e com todos, além de preparagao, para o
mundo do trabalho, sejam o apice do processo educativo. Nesse sentido, Freire (1998, p. 16)
ressalta que a “responsabilidade ética no exercicio da tarefa docente” que cada professor
carrega consigo e que deve permear a “pratica educativa enquanto pratica formadora”.

Desse modo, entendemos que além dos saberes didatico-pedagogicos, necessarios a
atuacao docente, ha de se pensar, que nio se pode separar pessoa-professor. Dai, o cuidado
que o professor precisa ter consigo mesmo, porque nos tornamos professores a partir da
nossa bagagem de vida, e vamos ressignificando nossos sentidos e nossas possibilidades a

partir das experiéncias vividas. Essa concepg¢ao é confirmada por Noévoa (2009, p. 37),
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quando expressa que “ao longo dos dltimos anos, temos dito (e repetido) que o professor é
a pessoa, € a pessoa ¢ o professor. Que é impossivel separar as dimensbes pessoais e
profissionais. Que ensinamos aquilo que somos e que, naquilo que somos se encontra muito
daquilo que ensinamos”.

A partir dessa perspectiva ¢ que se estabelece um grande desafio, na luta por uma
autonomia intelectual do professor, autonomia esta, que o possibilite atuar como sujeito
reflexivo, que realize discussoes e investigacoes de sua propria pratica. Entretanto, a reflexao
sobre a pratica, nao resolve todos os problemas do cotidiano da sala de aula, fazendo-se
necessario, a busca por estratégias e procedimentos, os quais conduzam por um mesmo
caminho o fazer e o pensar.

Em face a este novo cenario educacional surgiu o Plano Nacional de Formagio de
Professores da Educacao Basica — PARFOR criado para atender professores que ja atuavam
em sala de aula, porém ndo possufam habilitacio e/ou nio possufam formacio adequada
para o nivel educacional atendido. Segundo documento oficias do PARFOR essa ¢ uma
estratégia de preparar o professor para o efetivo exercicio da docéncia e para a efetivagao de

um ensino transformador.

CAMINHOS PERCORRIDOS, NOVAS PRATICAS PEDAGOGICAS
CONSTRUIDAS

Durante a ministragdo da disciplina Pratica Pedagdgica em uma turma do curso de
Pedagogia da UFPA de Soure na ilha do Maraj6, pudemos perceber, entre outras coisas, que
a maioria dos alunos ja atuava em sala de aula, porém, diante do relato da maioria,
observamos que a maior dificuldade apresentada por eles, durante a atuagao em sala de aula,
era saber como lidar com os alunos “desatentos”, “bagunceiros” ou que apresentavam
dificuldades ou transtornos de aprendizagens, ou seja, eles estavam avidos em saber quais
praticas pedagogicas eles deveriam utilizar para conduzir o processo de ensino aprendizagem
desses alunos.

Diante dessa inquietagao apresentada, por grande parte da turma, buscamos no
primeiro momento, trabalhar os conteudos da Disciplina de uma forma que os alunos
percebessem que o professor, tem um papel fundamental no processo de aprendizagem dos
alunos, e que os mesmos, em muitos dos casos, percebem, quando existe alguma alteracio,
fora do comportamento esperado em sala de aula. O que Sacristan (1999), chama atencao

nesse caso e nos afirma que o professor acaba assumindo a fun¢iao de guiar as acdes em sala
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de aula e em determinados momentos interfere de forma significativa na constru¢ao do
conhecimento dos alunos. Evidencia-se, assim, que ao realizar essa fungdo, o professor
proporciona reflexdes, sobre a pratica pedagdgica, parte-se do pressuposto, de que, ao
assumir a atitude problematizadora da pratica, modifica-se e é modificado, gerando uma
cultura objetiva da pratica educativa. Nesse contexto “a pratica educativa é o produto final a
partitr do qual os profissionais adquirem o conhecimento pratico que eles poderio
aperfeicoar” (SACRISTAN, 1999, p. 73).

No segundo momento da Disciplina, tratamos da atuagdo em sala de aula, e no caso
desta turma, fomos para as Escolas Municipais de Ensino Fundamental “Lucilene Daher

Fernandez” e “Dom Alonso”, onde observamos durante 01 (um) dia as atividades e as

>
praticas pedagdgicas desenvolvidas pelos alunos do PARFOR, em turmas de Educacio
Infantil e de Ensino Fundamental. Durante tal observagao, pudemos constatar uma caréncia
por parte da turma, no que diz respeito ao dominio das praticas pedagogicas, com o publico
atendido. Caréncia esta, que pode ter sido ocasionada pela lacuna nos seus conhecimentos
pessoais, ou por uma formacao hibrida, ou seja, sem uma qualificagdo adequada para atuagio.

Diante do fato, ficou evidente a necessidade da reflexdo constante no trabalho
docente, que ¢ uma atitude esperada de todo professor, quando se depara com situag¢oes de
conflitos e incertezas em sua formacao inicial. Pois, a educagao ¢é vista como “processo de
reconstrucao e reorganizagao da experiéncia, pelo qual lhe percebemos mais agudamente o
sentido, e com isso nos habilitamos a melhor dirigir o curso de nossas experiéncias futuras”
(DEWEY, 1959, p.17). Assim, ¢é através da reflexdo e do conhecimento implicito que se
encontram as respostas as situagoes problemas, inerentes a pratica pedagogica.

Nesse contexto, buscamos mostrar, que o professor precisa dinamizar suas aulas,
tornando-as claras e objetivas, com atividades que sejam interessantes, motivadoras e que as
inovag¢oes didatico-metodologicas utilizadas nas aulas, sejam claras, objetivas, de forma que
ocorra de acordo com ritmo de aprendizagem e o interesse de cada um. Mostramos ainda,
que o espago fisico da sala de aula, também contribui para aprendizagem, ou seja, a
organiza¢ao das cadeiras, também ¢é um fator importante, principalmente, quando existe a
possibilidade de se trabalhar em grupos. Para Barkley (2002), durante atividades realizadas
em grupo, a aten¢do dos alunos “pode ser melhorada com um estilo de aula mais
entusiasmado, breve e que permita a participacdo ativa da crian¢a” (BARKLEY, 2002, p.
244). Portanto, para que se concretize a constru¢ao do conhecimento, o professor deve
propiciar ambientes que favorecam a aprendizagem dos alunos. Em sintese, a sala de aula ¢é

um espag¢o onde podemos ministrar conteudos, sem deixar de vivenciar as diferentes culturas
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do nosso alunado, tais diferenc¢as, nos possibilitam, proporcionar o desenvolvimento das

emogdes e expressar a beleza que envolve a pratica pedagogica.

CONCLUSAO

Foi possivel, a partir deste estudo, perceber que a disciplina Pratica Pedagdgica como
integrante da base curricular e o PARFOR, constitui-se como uma importante possibilidade
de qualificagdo, aprimoramento e aprofundamento dos saberes necessarios ao exercicio da
docéncia, das reflexdes acerca da formacao de professores, de suas praticas pedagogicas e
para a ressignificagao do processo de ensino e de aprendizagem.

Apoiado no referencial tedrico aqui ja apresentado, bem como nas inquietagoes feitas
por parte da turma, este trabalho trouxe subsidios que comprovam ser a formagao inicial de
professores um dos caminhos mais eficientes para que se constitua uma Educagao Basica de
qualidade, na qual professores, alunos e sociedade se sintam comprometidos com o processo
educativo. Percebemos, desse modo, que é no dialogo, na partilha de saberes, no respeito
aos saberes do outro, no convivio com a diversidade que se desenvolve a capacidade de
intervir no mundo. Nesse sentido, Freire (1998) afirma ser importante estar aberto ao
contorno geografico, social dos educados sem o que se tornaria impossivel ensinar ou formar

cidadaos.
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INTRODUCAO

O presente artigo é fruto de uma pesquisa em andamento, para dissertagio do
Mestrado Profissional em Educacio — Formacio de Professores da Educacio Basica —
PPGE, tem como objetivo investigar o direito de brincar na pratica pedagogica da Educagao
Infantil, enquanto eixo estruturante e direito humano, em uma instituicio municipal de
IThéus, BA.

Este artigo trouxe uma abordagem acerca do conceito de criangas e infancias e de
sua importancia na compreensao das peculiaridades da Educacdo Infantil, e especialmente
do brincar como expressao das culturas infantis. Partimos do pressuposto de que a crianga é
um ser histérico-cultural, vinculada a pertencimentos sociais, étnicos, religiosos, familiares e
de género, portanto nao concebemos a infancia, como fenémeno universal.

O percurso metodologico foi desenvolvido com base na pesquisa-a¢do existencial,
de René Barbier. Para tanto, a investigacao foi desenvolvida por meio de rodas de didlogos,
intituladas de “Dialogos do Brincar”. Ao escutarmos as professoras ,buscamos compreender
o brincar no cotidiano educacional e analisamos o conceito de criangas e infancias explicitado

nas interlocucoes.



363

Pela caracteristica da transversalidade da PAE, nos apoiamos nos pressupostos
teorico-metodolégicos de Paulo Freire, definidos na “Pedagogia do Oprimido”. As
discussoes teoricas foram fundamentadas nos trabalhos de Corsaro (2011), Sarmento (1997),
Kramer (1992), Kuhlmann Jr.(1998), Quinteiro (2002) e também das normas integrantes do

sistema de prote¢ao a infancia e direitos humanos.

CONCEITO DE CRIANCAS E INFANCIAS

Para a compreensdo da importincia do brincar como elemento demarcador da
infancia, transitamos necessariamente pela conceituacio de criangas e infancias.
Esclarecemos que a expressio acima foi escrita no plural, por englobar os diversos

pertencimentos das criangas, vinculados ao contexto histérico-cultural, de acordo com

Kramer (1992):

Ao se adotar uma concepg¢ao abstrata de infancia, esta- se analisando
a crianca como “natureza infantil”, distanciando-se de suas
condig¢des objetivas de vida, como se estas fossem desvinculadas das

relagdes de producao existentes na realidade. (Kramer, p.16)

Assim, ndo concebemos uma crianga em abstrato, por essa razao nao falamos de um
conceito universal de crianca e infancia. O conceito de criancas e infincias na
contemporaneidade ¢ fruto de um longo processo historico, ocorrido no mundo ocidental;

porque “nem sempre” a infancia teve a fei¢ao atual.

EVOLUGCAO HISTORICA DO CONCEITO DE CRIANCAS E
INFANCIAS

Na Europa do século XVII, Jan Amos Comenius (1592-1670), foi considerado
precursor da Pedagogia Moderna, ao teorizar sobre criangas, identificou as especificidades
da infancia, produziu os primeiros materiais didaticos infantis.

O filésofo suigo, Jean Jacques Rousseau (1712-1778), no século XVIII,

proporcionou, um novo olhar sobre a educagdo de criancas da nobreza, mesmo nio
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contemplando criangas de todas as classes sociais, naquele contexto historico, significou uma
mudanga de paradigma.

Ao conceber uma proposta educacional dividida em estagios, langou os principios
para o surgimento do conceito moderno de infancia. Esse pensador realgou a importancia

da liberdade para a crianga viver e fruir de cada etapa da sua vida, senio vejamos:

Antes que os preconceitos e as instituicdes humanas alterem, nossas
tendéncias naturais, a felicidade das criancas, bem como a dos
homens, consiste no emprego de sua liberdade, mas, nas primeiras,

essa liberdade ¢ limitada pela sua fraqueza |[...]. (Rousseau, Emilio,

p.68)

Numa perspectiva oposta as concepgoes de Comenius e Rousseau, que valorizavam
a liberdade da crianca. O socidlogo classico, Emile Durkheim (1858-1917), concebeu a
infancia como uma fase marcada pela imaturidade e irracionalidade, dai, a importancia do
papel socializador da escola e a educacao escolar, tinha o papel de disciplinar e “moralizar”
as crianc¢as. Durkheim foi considerado por Quinteiro (2002) como aquele que “uniu os fios
da infancia aos fios da escola”.

No século XX, a Epistemologia Genética, do bilogo suico Jean Piaget (1896- 1980),
estabeleceu as bases para a compreensio da aprendizagem humana. Ao identificar as
especificidades do desenvolvimento cognitivo das criangas, esse estudioso contribuiu
decisivamente para a constru¢ao de um novo conceito de infancia; propos educagao que

respeitasse o desenvolvimento infantil.

O NOVO PARADIGMA DA INFANCIA: SOCIOLOGIA DA INFANCIA

Somente no século XX, as Ciéncias Humanas voltaram o olhar para a histéria da
infancia e coube ao historiador francés Philippe Ariés, na sua obra, “Historia social da
infancia e da familia” de 1960, a elabora¢ao de uma obra de referéncia, para a compreensao
da infancia ocidental e de institui¢oes responsaveis para educar e formar as novas geragoes.

Para Kuhlmann Jr. (1998), a historia da crianga é uma producao social, fruto das
relagdes sociais em determinado tempo e lugar, assim a crianga deve ser entendida no

contexto dessas relacoes:
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E preciso considerar a infancia como condicio de ser crianca. O conjunto
das experiéncias vividas por elas em diferentes lugares histéricos,
geograficos e sociais é muito mais do que uma representaciao dos adultos
sobre essa fase da vida. E preciso conhecer as representacoes de infancia
e considerar as criancgas concretas, localiza-las nas relacSes sociais, etc.

reconhecé-las como produtoras da histéria [...] (Kuhlmann Jr., p.31).

De acordo com o autor acima mencionado, a histéria da infancia apresenta um
carater nao linear, devendo levar em conta, também, as contribuicdes da histéria da
assisténcia, da familia e da educacio.

O professor portugués Manoel Jacinto Sarmento, expoente da Sociologia da Infancia,
destacou a necessidade de fazer uma distincao semantica entre criancas e infancias. Pois,
essas categorias, muitas vezes sao apreendidas com o mesmo significado pelo senso comum.
Sarmento, (2008, p.3), definiu a infancia “como categoria sociologica do tipo geracional” e

“crianga como sujeito concreto que integra a categoria geracional”, ela ndo existe como

b

categoria universal.

A CRIANCA NA CONTEMPORANEIDADE: SUJEITO DE DIREITOS

O campo de estudos da infancia produziu percepgoes, imagens e concepgoes diversas
sobre as criangas. A infancia na contemporaneidade algou status juridico e as criancas foram
concebidas, enquanto sujeito de direitos. A partir de entdo, a legislacao incluiu conceitos de
diversas areas do conhecimento: da Sociologia da Infancia, da Pedagogia, Psicologia,
Antropologia e outras.

Este artigo toma como recorte temporal a Constituicao de 1988 e com base nos
estudos multidisciplinares a legislagdo educacional brasileira, concebeu a crianga com a
crianga cidadd, autonoma, produtora de culturas infantis nas suas interagdes sociais e

brincadeiras.

CONCLUSOES PRELIMINARES

Com o propésito de responder a questdo de pesquisa, enquanto pesquisadora
implicada, escutamos as professoras da instituicio educacional sobre os limites e

possibilidades do brincar na pratica pedagdgica da Educacao Infantil.
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Problematizamos os obstaculos ao brincar, visando captar a concepgao das professoras sobre
criangas e infancias e o papel das brincadeiras e intera¢oes, na demarcagao da identidade da
infancia.

Os “Dialogos do brincar”, até esta fase da pesquisa, evidenciaram que 0s avangos no
plano juridico-institucional, com referéncia ao reconhecimento dos direitos das infancias,
estdo em descompasso com a pratica pedagogica na instituicao pesquisada. Como resultado
preliminar, percebemos que as professoras parecem niao compreender a complexidade do

brincar como elemento integrante da identidade infantil.
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INTRODUCAO

O presente trabalho esta ancorado no contexto da formacao docente, e tem como
objeto de estudo os cursos de mestrado profissional e os desdobramentos na formacao de
professores. Em face disso, problematizamos o processo de crescimento dos mestrados
profissionais na regiao Norte entre 2013 e 2017, objetivando discutir o alinhamento dessa
expansao com as reformas educacionais de influéncia neoliberal, que ocorrem no Brasil desde
a década de 90.

O estudo motivou-se pela urgéncia de uma compreensao legitima dos fundamentos
educacionais sob o controle neoliberalista, e busca discutir e desvelar o carater estratégico da
formacao profissional docente, visto que, as politicas publicas educacionais implementadas,
projetam-se “[...]para a consolidagao da nova pedagogia da hegemonia, implantada a partir
de programas governamentais e de aparelhos hegemoénicos na sociedade civil.”

(FALLEIROS e NEVERS, 2015, p.15).
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Esse trabalho ¢ um recorte de uma pesquisa em andamento, e baliza-se por uma
pesquisa documental de carater qualitativo baseada em Oliveira (2007) e em Calado e Ferreira
(2005). Destaca-se que a apreciacio documental ¢ um importante método para a producao
de textos analiticos, e para isso, utilizou-se os dados disponiveis na plataforma GeoCapes,

bem como, artigos, periédicos e documentos oficiais.

SITUANDO AS POLITICAS DE FORMACAO DOCENTE: OS METRADOS
PROFISSIONAIS E AS ESTRATEGIAS HEGEMONICAS.

O campo educacional abriga mudangas balizadas por projetos politicos, econémicos e
ideoldgicos. Nesse contexto Rezende e Ostermann (2015) suscitam que as politicas
educacionais dos paifses centrais e periféricos, estio pautadas na agenda dos organismos
internacionais. Nesse cenario, o professor e a formac¢ao docente ganham centralidade, visto
que a educagao pode ser um motor de crescimento econdmico, e por isso, deve estar proxima
dos padrdes empresariais para que corresponda a l6gica do mercado (MAUES, 2011). Assim,
dentre as politicas cujo fim ¢ a fragilizacido da educagdo, os mestrados profissionais se
destacam.

De acordo com a Capes os mestrados profissionais correspondem a uma modalidade
de Pés-Graduagao stricto-senso voltada para profissionais de diversas areas mediante o
estudo de técnicas que visam atender o mercado de trabalho. Mas essa definicao
aparentemente “inofensiva”, pode camuflar o aprisionamento do profissional em seu préprio
campo de trabalho, o que lhe condiciona a uma formagao aligeirada com énfase nas
experiéncias, tipica da pedagogia das competéncias.

De acordo com Paim (2005, apud. VEIGA, 2002) no ambito do trabalho do
professor, a pesquisa nao pode estar dissociada da atitude cientifica. Para o autor, a ideia de
professor-pesquisador prioriza as praticas em detrimento de uma formacgdo solida,
permitindo que os professores esvaziam-se de conhecimentos teodricos e criticos dentro do
contexto que protagonizam. Desse modo, é preocupante a rapida expansao dessa modalidade
de formacao que pde sob duvida o desenvolvimento critico e reflexivo dos docentes do pafs.

Essa modalidade de formacao emerge a partir de uma concep¢ao reducionista que
rotula a formagao académica como uma experiéncia “excessivamente teérica” e supervaloriza
a formacao na pratica trabalhista. Freitas (2007, p.1205) afianca que a tentativa de
“universaliza¢ao” da formac¢ao continuada por via dos mestrados profissionais ¢ aligeirada e

superficial, de maneira que ao “[...] desprezar os saberes epistemologicos e tedricos, torna-se
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distante a possibilidade de formar um profissional critico, analitico, e que possa dar conta
dos processos sociais e politicos vivenciados pelos agentes sociais.”

Ao realizar uma analise cristalina das politicas que se efetivam, nao ¢ dificil
compreender que as mesmas possuem um carater condicionante, em que os professores se
envolvem em um processo de formagao pautado na propria pratica, no préoprio produto, nas

proprias forgas produtivas, a medida que se distanciam cada vez mais das teorias e da ciéncia.

RESULTADOS E DISCUSSOES

Conforme os dados disponiveis na Geocapes, ha atualmente 739 cursos de mestrado
profissional no Brasil. Em 2017 a regido Norte ja possuia 49 cursos dessa modalidade em
funcionamento. Entre 2013 e 2017 foi constatado uma expansao de 81,4% desses cursos na
regido. No quadro a seguir é possivel avaliar o crescimento expressivo dessa modalidade no

Norte do Brasil.

Expansio dos Cursos de Mestrados Profissionais na regiao Norte por

ano (2013-2017)

Estado 2013 2014 2015 2016 2017
Acre\AC 0 01 01 01 01
Amazonas\AM 04 05 06 07 08
Amapa\AP 01 01 01 01 01
Para\PA 13 15 18 23 24
Rondonia\RO 2 01 01 02 02
Roraima\RR 2 02 02 03 03
Tocantins\'TO 5 05 05 05 06
Total 27 30 34 42 45

Fonte: Plataforma GeoCapes (geocapes.gov.br/geocapes/)

Elaboracao: Quadro elaborado pelos autores.

Essa rapida e expressiva expansao nos da indicios de que a educagdo esta refém de
processos formativos cada vez mais técnicos e com fim nas exigéncias mercadolégicas
impostas pelo sistema do capital. Com base nesse levantamento, vale ressaltar a concepgao

de Lima et al (2017. p.112), que assevera que interferéncia neoliberal busca
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permanentemente o esvaziamento da escola e da educagio, de forma que interfere na sua
produgao de conhecimento, bem como, na definigao seus conteudos, objetivos e finalidades.

No contexto regional do Norte, os mestrados profissionais inspiram apreensio, uma vez
que representam um crescimento significativo podendo em um futuro préximo se igualar,
ou mesmo, superar 0s numeros de mestrados académicos em funcionamento na regidao. Isso
significa que a formac¢ao docente e a educagao podem estar atravessando por um processo
de esvaziamento, que promove um cenario interessante para o sistema hegemonico. Isso
pois, ha a necessidade de possuir mao de obra qualificada para atender as necessidades de
um mercado muitissimo exigente, a medida que deseja-se manter a sociedade “sob controle”

diante da sistematica politica e econdmica proposta pela hegemonia.

CONSIDERACOES FINAIS

Mediante a todas os pontos levantados nesse trabalho, conclui-se que as estratégias
de carater neoliberal alinhadas ao ideario mercadolégico, estio sob constante consolidagao
no campo das politicas publicas educacionais, engessando e anulando a escola, os professores
e os fins da educagdo. A implementacao cada vez mais veloz de cursos de mestrado
profissional no Brasil e especificamente na regiao Norte, representa um retrocesso sem
precedentes no tocante a formagao critica e emancipatoria dos professores. Dessa forma, os
dados levantados e explicitados representam informagoes preocupantes.

Pressupoem-se na implanta¢ao dessa modalidade formativa a intencionalidade em
engessar os docentes no proprio contexto de trabalho através de cursos que nao demandam
discussoes e reflexGes acerca da educagao, e que consideram o préprio exercicio docente
como a atividade ideal para criar novas perspectivas acerca da docéncia. Infere-se que na
realidade, essas sdao estratégias refinadas de condicionamento, as quais correspondem

fortemente aos interesses do capital.
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INTRODUCAO

A aprendizagem em cursos a distancia sempre foi um grande desafio para os
académicos de qualquer graduacdo, porém em Arte essa dificuldade torna-se ainda mais
dificil, porque as quatro linguagens de arte requerem além das teorias um grande nimero de
horas para atividades praticas, onde estas praticas sio necessarias. Praticas estas que requer
estar reunidos em grupos, porque teatro, danca entre outras tornam-se dificeis serem
realizados individualmente, porém muitas das vezes necessitam de mais elementos fisicos e
humanos para a sua construgao. Segundo KENSKI (2013, p.109), é Pensando nessa
premissa, em geral, a EaD ¢é a modalidade de ensino que mais cresce no Brasil.

Sabendo-se que a desisténcia dificulta a comunica¢do com o professor e o alunos
precisam aprender a estudar sozinho, cresce a evasdes nos cursos EAD, porque aprender a
estudar sozinho requer muito esfor¢o tornando-se na sua maioria uma construgao solitaria
de ensino aprendizagem. E nesse momento que surgem, entram em cena os tutores

presenciais, ou tutores de polo que usam de criatividade para atrair os académicos e diminuir
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o nimero de desisténcias. Assim surgiu no polo de Pinhdo os grupos de estudo, levando os
académicos a discutirem e debaterem as teorias de cada disciplina tornando esses grupos
um facilitador que aproximam os académicos, os une a um unico objetivo e proporcionam
momentos de encontro, interagao e troca de experiéncia muito propria do ser humano e a
permanéncia dos alunos no curso.

Os grupos de estudo por sua vez tornam-se um despertar do sensivel em arte onde
facilmente afeta os envolvidos, ou seja, aqueles que sentem necessidade de conhecimento
porque assim os grupos modificam as formas de aprendizagem e alteram os
comportamentos. F fato afirmar que os grupos de estudos sio importantes para os
académicos de graduacio a distancia (EAD), pois proporcionam a eles, aos alunos, mudangas
de conduta, visto que mudam, diversificam os seus contextos educacionais adquirindo mais
possibilidades de fugir do anonimato, ou da individualidade ao estudar.

As pessoas da contemporaneidade precisam da presenga um dos outro necessitam
estarem sendo motivado e ter plena ciéncia de que elas ndo estio sozinhas. As redes
tecnologias, interativas e virtuais levam as pessoas as mais diferentes situagoes e lugares
porque o homem vive a busca de algo novo que os complete, para que este processo possa
ter continuidade eles, em certos momentos precisam da presenca um do outro, do fisico,
somente o virtual ndo os completam. Entdo os grupos de estudos tém como proposta
estimular a discussio que leva a interacio do processo ensino aprendizagem. E dessa forma
clara e perceptivel que as trocas de experiéncias, tornam-se evidente que os trabalhos em
grupos sao de fundamental importancia no desenvolvimento e na capacidade de relages
sociais criando autonomia para o académico interagir com o virtual com a certeza de que nao
caminham sozinhos, dessa forma compreendem sua identidade de académico de um curso
EAD e se tornando mais habil aos ambientes interativos presentes no curso, sendo motivado
a estudar porque os grupos de estudos os completam e enfatizam o processo de
aprendizagem dentro de sua sala virtual, ou até mesmo em seus grupos de estudos, pois
compreendem a necessidade dos encontros, das trocas de ideias e experiéncias com outras

pessoas de diferentes contextos.

DESENVOLVIMENTO.

As metodologias usadas nos referidos grupos de estudos se detém em estudar textos

das disciplinas: Fundamentos da Arte I, Arte e Ensino I, Tépicos Especiais I, Histéria da
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Arte I, Teoria da Arte, Projeto em Linguagens Artisticas Integradas, Leitura e Producao de
Texto, Percepcao, Analise e Discussio.

Primeiramente houve reunido inicial, apresentagao aos académicos das metodologias
de ensino, instrumentos e critérios de avaliagdo e o uso do portfolio como arquivo de
memoria para os académicos registrarem suas pesquisas e desenvolverem seu processo
criativo em arte.

Os encontros sio na sua maioria de quatro horas por més podendo acontecer todas
num unico dia, ou uma hora por semana, para que os encontros fiquem mais frequentes e
proporcionem mais vinculos entre os envolvidos, que nao distanciariam os tempos de
encontro.

Fica decidido que a cada encontro um dos envolvidos levara o livro do artista,
(Portfolio). Material este pensado durante o inicio dos encontros e que deveria ser produzido
com a ajuda de todos. O académico que levasse o livro para casa deveria trazé-lo para o
préoximo encontro com uma produgao decorrente das discussdes do encontro. Assim o
material evidencia as peticas artisticas de cada participante, visto que todos deveriam produzir
algo e dessa forma construindo o livro do artista.

Ao inicio dos encontros para estudos os alunos escolhem os temas a ser discutido, a
principio devem ser algo referente a uma disciplina em andamento, porém nada impede que
outras matérias e tematicas que interliguem com as artes nao possam ser visto e discutidos
tracando paralelos sobre o estudo das disciplinas em andamento. Os temas escolhidos para
o proximo encontro devem ser retirados da plataforma moodle discutido entre eles
virtualmente e ao chegarem num consenso, divulgarem no grupo de whatsapp, os pontos
para discussao.

Ao final das vinte horas de encontros e estudos os alunos devem produzir um tnico
relatorio final.

Por parte dos tutores envolvidos. Seria também produzido um artigo referente aos
estudos e suas metodologias, bem com a transparéncia dos resultados positivos e negativos
dos referidos grupos.

Os resultados obtidos com o referido projeto possibilitaram aos alunos a terem maior
interagdo uns com os outros, dessa forma diminuiu o numero de desistentes, € aproximou as
pessoas, alunos e professores, trazendo novamente alguns académicos para graduagao, leva-
los a sentir um atendimento mais proximo entre as pessoas envolvidas, mesmo que o
professor da disciplina ndo se esteja presente o tutor serd visto para os académicos como

uma ponte entre a universidade e eles.
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O curso iniciou a principio com um numero de cinquenta académicos perdeu-se
quarenta logo no primeiro semestre. Ao nascer aos grupos de estudos dos quarenta
desistentes dez voltaram para a graduacdo totalizando vinte alunos participando das aulas e
fazendo atividades. Desses vintes, um desistiu por ser aprovado num curso de mestrado, dois
por mudanga de estado e um nao se encontrou no grupo. Totalizando dezesseis assiduamente
participativos e atuantes dentro do grupo. Dessa forma eles criaram vinculos afetivos,
permanecendo na graduagao e conectados sempre numa rede de estudo onde foi possivel
fazer amigos, mesmo que a distancia entre eles seja grande até o momento de encontros do
grupo. Hoje eles mesmos se organizam para os encontros de estudos mantendo uma amizade
virtual e presencial e essa amizade que os leva a se reunir para estudar onde um ajuda o outro
em suas dificuldades permanecendo no curso. O grupo de estudo foi um facilitador para
produzirem atividades praticas em grupo, pois hoje cada académico sabe como chegar ao seu

amigo de curso, por terem contatos fisico e virtual uns com os outros.

CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho teve 6timo resultado, pois aqui pode-se perceber as dificuldades
de cada académico que muitas das vezes interpretavam mal as mensagens via moodle
enviadas a eles, como as mensagens nao apresentam o acompanhamento do corpo e toda as
suas manifestagoes e nem as tonalidade da voz de quando se fala, invisivel para quem as 1é
muitas da vezes os aluno se sentiam ofendidos, perdido e o que era um incentivo tornava-se
um problema.

Os grupos de estudos nao apenas clareou o entendimento dos textos em estudos,
mas muitas das vezes ultrapassou o nimero de horas de cada encontro porque os alunos
precisavam de momentos para falarem de suas dificuldades frente a EAD.

Pode-se afirmar que todos os encontros foram ricos em conteido e principalmente
incentivou os alunos envolvidos no curso a continuarem com a sua formac¢io académica,
muitos estavam em sua primeira graduagao e tudo os assustava, no entanto os grupos levam

os alunos a superarem e enfrentarem as dificuldades.
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- LXXYV -

OS DESAFIOS DA FORMACAO DOCENTE PARA AS
ESCOLAS DO CA
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marildequeiroz@outlook.com

A presente comunicagao ¢ parte de uma Pesquisa em desenvolvimento intitulada
Tecendo Saberes: a relacio da Universidade do Estado da Bahia — campus Barreiras com as
praticas de educa¢ao do campo no Territorio da Bacia do Rio Grande — BA, coordenado por
dois grupos de pesquisa: Grupo de Estudo e Pesquisa Educa¢io do Campo (GEPEC) e
Grupo de Formacao de Professores e Curriculo (FORPEC). O recorte deste texto evoca os
desafios da formagao profissional dos docentes que atuam na escola do campo. A
territorialidade desta pesquisa estd assentada no municipio de Sio Desidério (BA),
especificamente nas 31 escolas do campo responsaveis por 74% da educagao municipal. O
encaminhamento metodolégico ampara-se na abordagem qualitativa, por meio de pesquisa
teorica, documental e de campo. Utilizou-se como instrumentos o diario de campo e a
entrevista semiestruturada realizada com professores, coordenadores e diretores das escolas.
O trabalho em pauta tem como objetivo analisar a importancia da formagao docente para os
professores que atuam nas escolas do campo. Para esta analise, recorre-se aos autores Caldart
(2004); Gatti (2009); Sacristan (1999) dentre outros. A discussao sobre a formagao dos
docentes que atuam no campo é recente e esta diretamente relacionada aos movimentos
sociais do campo, que a partir dos anos 1980 pautaram a educacdo do/no campo como
direito, fazendo com que esta discussao ocupasse espaco relevante nas universidades. A
educagao das populagoes do campo sempre foi renegada a segundo plano. A historiografia
da educacdo no Brasil revela que os povos do campo nao foram priorizados nos processos

educativos, sendo submetidos a uma educagao de qualidade inferior, recebendo as sobras do
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mundo urbano. Os processos educativos nos espacos rurais iniciam tardiamente pela
iniciativa de latifundiarios, que visavam apenas preparar mao de obra especializada para
operar as novas maquinas, que passaram a ser utilizadas em virtude do processo de
mecaniza¢do. Esta modalidade educacional, atrelada ao modelo de desenvolvimento em
curso, desconsiderava os sujeitos, suas historias e identidades. A compreensao de educagao
do/no campo ancora-se nas lutas dos povos do campo e apresenta em sua centralidade a
questdo da educagdo como direito humano subjetivo. Neste sentido, um dos aspectos
fundantes nesta analise esta na formagdo dos profissionais que vao atuar nas escolas do
campo. Segundo o Art. 13 da Resolugio CNE/CEB 1 de 03.04.2002, que instituiu as
Diretrizes Operacionais para a Educagao Basica das Escolas do Campo, os professores, além
de formacio exigida pela LDB (9394/96), para atuarem nas escolas do campo, necessitam
de complementar com conhecimentos na area da diversidade, conhecimentos regionais que
valorizem os espagos do campo, contribuindo para o acesso ao conhecimento cientifico e
tecnologico e, consequentemente, a melhoria das condi¢des de vida. Ainda, dentro dos
marcos legais, destacamos o Parecer e a Resolucio 02/2015, do CNE/CP, que chamam a
aten¢ao para se pensar a formacao dos professores da Educacao Basica, a partir da realidade
concreta dos sujeitos que dao vida ao curriculo e as institui¢oes de educagio, sua organizagao
e gestao. Neste sentido, os projetos de formagao devem ser contextualizados no espago e no
tempo, em atengao as caracteristicas das criangas, adolescentes, jovens e adultos. De igual
modo, possibilitar a reflexdo sobre as relagdes entre a vida, o conhecimento, a cultura, o
profissional do magistério, o estudante e a institui¢io. Assim, advogamos a favor de um
projeto de formagao de professores para atuar no campo, para que 0s Mesmos pPossam se
sentir participes dessa cultura, considerando a diversidade étnico-cultural de cada
comunidade, como preveem os normativos juridicos. Importante também ressaltar que o
PNE 2014-2024, na Meta 15 que trata da politica nacional de formagao dos profissionais da
educagio, prevé na estratégia 15.5 “implementar programas especificos para as escolas do
campo” e de outras modalidades de ensino. A formacao pedagogica apropriada pressupde
conhecimento do campo como espago de vida, de produgdao de cultura, de historia, de
moradia de homens, mulheres, jovens, criangas e idosos. Esta compreensao desmitifica a
visao estereotipada do campo como “lugar do atraso” e de seus moradores como “brejeiros”.
A pesquisa realizada no ano de 2017 no municipio de Sio Desidério (BA) revelou os
seguintes dados: 245 (duzentos e quarenta e cinco) professores atuavam no campo, destes
223 (duzentos e vinte e trés) possuiam nivel superior) e 09 (nove) estavam cursando.

Nenhum destes profissionais tem formagao especifica para atuar em escolas do campo. A
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auséncia desta formacdo especifica e continuada contribui para que nao se constitua
processos identitarios com a comunidade em que a escola esta inserida. Os dados
preliminares revelaram, ainda, dentre os varios problemas enfrentados pela educag¢io no
territorio, a repeti¢ao das praticas pedagogicas urbanas nos espagos rurais, resultando na
auséncia de um fortalecimento da identidade e cultura dos povos campesinos. A transmissao
de conhecimentos desarticulados e sem significado para os estudantes que frequentam as
escolas do campo nos faz levantar a hipétese de existir uma dicotomia entre a educagao
escolar e o contexto de vida dos educandos. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacio
9.394/1996, estabeleca nos Artigos 26 ¢ 28, que “na oferta da educagdo basica patra a
populacio rural, os sistemas de ensino promoverao as adaptagOes necessarias a sua
adequacdo as peculiaridades da vida rural e de cada regidao”. Embora a LDB oriente que
conteudos e metodologias sejam apropriadas as necessidades dos alunos, que cada escola
tenha organizacdo prépria, incluindo adequagao do calendario, essas adaptagoes e praticas
parecem desconsiderar as especificidades do campo. Dai problematizarmos que, para além
da necessidade de politicas publicas, ¢ imprescindivel pensar na formaciao dos educadores/as
que vao atuar no campo, para que o seu fazer didatico-pedagdgico va ao encontro dos
objetivos e interesses comuns a realidade dessa populacao, reforcando seu sentimento de
pertenca e fazendo valer o que ja fora garantido pela legislacao vigente. Acompanhando o
pensamento de Caldart (2004, p. 11), “o desafio das praxis é construir o paradigma (contra-
hegemonico) da educagao do campo”. Ou seja, “abstrair das experiéncias, dos debates, das
disputas em curso, um conjunto de ideias que possam orientar o pensar sobre a pratica (...)
orientar e projetar outras praticas e politicas de educagio”. E sabido que a sociedade atual
impoe uma série de desafios no processo de ensinar e aprender. Independentemente do
espaco territorial que os educandos estejam inseridos, a sua formagao necessita ser construida
a partir de novos parametros. Se ¢ consenso para a maioria dos pesquisadores (Flores, 2003;
Gatti, 2009; Sacristan, 1999), dentre outros, que a formac¢ao de professores ¢ um dos
requisitos para a promoc¢ao da qualidade na educagio, e que o papel social e politico do
professor ¢ imprescindivel para implementar as politicas curriculares nacionais oriundas das
reformas educacionais, é necessario e urgente se pensar em uma proposta de formagao inicial
e continuada para os educadores do campo, na perspectiva de atender aos desafios e as

demandas que chegam a escola, na contemporaneidade.
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ANOVA GESTAO PUBLICA E SUAS IMPLICACOES NA
SUBJETIVIDADE DOS DIRETORES DE ESCOLA

Patricia R. Tempesta Bertochi*

Celso Luiz Aparecido Conti*

INTRODUCAO

A escola publica tem sofrido muita pressio para se modernizar, assumindo
caracteristicas de gestdo impostas por politicas publicas influenciadas pela Nova Gestao
Publica (NGP). Ela ¢é vista, assim, como uma unidade de gestio supostamente mais
auténoma e descentralizada. Isso acarreta mais responsabilidade ao diretor de escola, que se
vé premido por forgas que o empurram para dire¢des as vezes contraditorias, produzindo

nele uma nova subjetividade.
A NOVA GESTAO PUBLICA

A Nova Gestao Publica surge com o propésito intervir na estrutura administrativa
do Estado, redirecionando as politicas publicas e reorganizando as organizacdes publicas,
contrapondo-se modelo burocratico e adotando o modelo gerencial. (ABRUCIO, 1997). No
Brasil, essas medidas sio tipicas daquelas propostas pelo Plano Diretor da Reforma do

Aparelho do Estado, em 1995, e pela Emeda Constitucional n® 19, em 1998.

# bertochipatricia@gmail.com — Doutoranda do PPGE-UFSCar.
4 celsocon@ufscat.br — Professor do Departamento de Educacio e do PPGE-UFSCat.
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OS EFEITOS DA NGP NA GESTAO ESCOLAR

Autores como Silva Junior (2015), Dagnino (2004), Dardot e Laval (2016), Dasso
Junior (2006) e Oliveira (2015) asseveram que a crescente adogdo, no setor publico
educacional brasileiro, do modelo de gestio privada, fez com que as reformas na gestao
dessem énfase as avaliagdes em larga escala, a redefinicao dos curriculos e ao financiamento,
atingindo fortemente as escolas.

Desse modo, a NGP vem se cristalizando nas politicas que buscam, a sua maneira,
autonomia, descentralizagdo, participacao, prestacao de contas, mensuracoes e rankings de
desempenho, contratos de gestio, separacao entre atividades de planejamento e de execugao
e accountabillity.

Nesse cenario, os gestores escolares sao cobrados a dar respostas a todas as demandas
da administracdo central e da sociedade, mesmo que as condi¢des oferecidas sejam
insuficientes, ¢ que nao haja clareza do que se espera da escola. Sua subjetividade, nesse
processo, é fortemente atingida, conforme se vé nos relatos a seguir, retirados da Dissertagao
da autora (BERTOCHLI, 2016) e de um levantamento de expectativas de diretoras de escola,
feito em 2017, em um municipio paulista, em relagdao a formag¢ao continuada. Sao destacados,
nos relatos, a crise de identidade profissional e o sentimento de inseguranga.

Quanto a crise de identidade, assim se expressa Nivea: algumas de nds |...| se

antodenominam como um secretdrio, com um saldrio um pouco melhor, nada mats que isso. A gente nao se

sente diretora ( BERTOCHI, 2016, p.148). Maria reforga:

Durante 20 dias do més, eu preciso fazer trabalho burocratico todos os
dias. [...] E muito desperdicio de tempo. E eu sempre brinco assim,
Patricia: que se paga o maior salario dentro da escola pra fazer o menor
papel! [...] Se vocé pusesse um cara, ali, pra ganhar 800 reais, ele faria tudo
isso e ndo teria problema nenhum, entendeu? Entdo, hoje, [...] paga-se o
maior salario pra fazer o menor papel (BERTOCHLI, 2016, p. 146).

Em outro relato, Elizabeth revela indicios de sentimento de incompeténcia, de

desvalorizacao e de falta de profissionalismo, ao se referir ao conteudo de formacao:

[...] sou meio leiga em alguns termos, mas gostaria de algo que abordasse
“gestdo de conflitos de funcionarios”; “aumento e melhoria das a¢des”
[...]- Nao queria dizer isso, mas: “aumento da produtividade” (Patricia, ndo

me entenda como uma capitalista insana). Por favor, ndo abra isso com as
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nossas parceiras, mas gostaria de algo que nos deixasse realmente mais
profissionais, empoderadas da nossa funcio.

[...] Gostaria de mais textos no sentido de... ndo solugdes, mas de como
agir diante de situagdes que “vdo” para a gestdo; temos que resolver;
mesmo nio sendo da nossa competéncia, temos que dar jeito. [...]| Tenho
que me apropriar mais disso, pois ha a questdo da participacio de todos,
mas é muito complicado, pois em varios casos existe o nao querer do
outro, e a gente cansa um pouco de insistir e 0 outro Ndo vem ao N10SsO
encontro, e af — talvez € isso que se almeja nossa mudanca de postura —

temos que ir ao outro.

E possivel notar a crise de identidade profissional quando se autodenominam
secretarias de escola, indicando desqualificagdo da fun¢ao gestora. Os efeitos desse dilema
ficam mais aparentes no relato da diretora Elizabeth, ao solicitar um estudo que aborde o
aumento da produtividade, mesmo sendo “zzezo leiga em alguns termos”. Ela ainda pede para nao
ser interpretada como “uma capitalista insana”, trazendo a tona a dimensao ideologica e ética
da crise de identidade.

O fato é que as diretoras sentem a sobrecarga de trabalho e o processo de
descaracterizacdo da sua funcao. Para tudo elas “#&m gue dar um jeito”, razao pela qual apontam
para muitos conteidos para a formagao continuada.

Outras diretoras mencionam a sensagao de inseguranca diante do novo cenario —

caso de Isabela:

a gestdo passa por uma crise de identidade. A postura ditatorial niao
sustenta mais as praticas democraticas que o mundo moderno nos impoe;
esse novo modelo de gestao participativa, democratica e transpatente pode
gerar inseguranga no gestor que ndo estiver alicercado nas bases teoricas,
e cientes de todas as leis que regem a Educacao atual.

Roberta, por sua vez, assinala: “Estar entre os pares e discutir questies que muitas veges sao
angustiantes, me den mais seguranca enguanto classe.”

Os dilemas dos gestores sao, em parte, suscitados pelo confronto das racionalidades
burocratica e da NGP, o que gera sentimentos de desqualificacdo, desempoderamento,
desprofissionalizacao e autoculpabilizacdo, pois eles precisam responder a demandas
crescentes, contraditorias e, nao raro, alheias a capacidade da escola. Exigem-se das escolas
praticas democraticas, reducao de custos, bons indices de aprendizagem dos alunos, etc, Mas
isso nao ¢ bem assimilado como valores positivos, tornando-se mera imposi¢ao de

modernizagao da gestao.
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CONSIDERACOES FINAIS

Os relatos demonstram que as mudancas aceleradas na gestio escolar, pressionadas
pela crescente exigéncia de eficiéncia e produtividade, mas sem condi¢bes para efetiva-las e
sem uma orientagao clara de sentido, provocam ansiedade, inseguranca e perda de identidade
profissional.

Dardot e Laval (2016) alertam que o neoliberalismo nao destréi apenas regras,
institui¢oes, direitos, ele também produz tipos de relagGes sociais, maneiras de viver e certas
subjetividades. Com o neoliberalismo, “o que estd em jogo ¢é a forma da nossa existéncia, isto
¢, como somos levados a nos comportar, a nos relacionar com os outros e ndés mesmos.”
(DARDOT e LAVAL, 2016, p.16).

As transformagoes nas praticas cotidianas, induzidas pela economia, sao feitas com
técnicas refinadas de motivagao, estimulo e incentivo, de modo que a liberdade subjetiva se
constitua uma nova forma de sujeigdo as leis impessoais e incontrolaveis da valoriza¢io do
capital (DARDOT e LAVAL, 2016, p.323-324).

E assim que, ardilosamente, a ideia particular de democracia torna a agio coletiva
mais dificil, em meio a um regime de concorréncia em todos os niveis. A Nova Gestao, em
verdade, ¢ uma fase mais sofisticada da racionalizagao burocratica, na qual a “jaula de ago” é
construida pelo préprio individuo, sob a ideologia da realizagao pessoal, que apregoa a
positividade da incerteza, da reatividade, da flexibilidade, da criatividade, da rede de contatos,

etc. E necessaria uma nova razao de mundo, voltada mais para o coletivo.
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A FORMACAO DO GESTOR ESCOLAR FRENTE A
ESCOLARIZACAO DOS ALUNOS COM
DEFICIENCIA VISUAL

Patricia Teixeira Moschen Lievore

(PPGMPE/CE/UFES/ES)*

INTRODUCAO

A escolarizacdo dos alunos com deficiéncia tem sido um dos assuntos mais estudados
e debatidos no campo educacional na atualidade. Estudam-se praticas, recursos e posturas
que devem ser adotadas por professores a fim de que esse publico-alvo, que hoje niao luta
apenas pelo acesso e permanéncia na escola, mas por oportunidades iguais de acesso ao
conhecimento, aprenda os conteidos ministrados.

Durante muito tempo, porém, a atengao e a responsabilidade pelo o sucesso ou nao
da trajetoria escolar dos alunos com deficiéncia, restringiu-se muito a figura do professor,
entendido como a chave para um processo de inclusao eficaz. Porém, em estudos e
aprofundamentos sobre a tematica da escolarizacido desse publico-alvo, verificamos que o
sucesso do processo de inclusio depende muito da administracao de politicas publicas
eficientes e nos referindo a escola, de uma gestdo participativa, consciente e democratica.

O processo de escolarizagao dos alunos com deficiéncia visual no Brasil foge a essa

realidade. Esse publico-alvo, que de acordo com Censo Escolar de 2017 era constituido por
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76.991 matriculas em salas regulares e 5.219 matriculas em salas especiais (INEP, 2017), tem
visto sua educagao reduzida apenas as salas de recursos (AEE) e confiada aos professores da
educagao especial.

Além da necessidade de politicas publicas eficientes, destacamos a importancia da
atuacao dos gestores escolares, como mediadores entre as politicas publicas da educagao
especial e a comunidade escolar, a fim de construir coletivamente um espago inclusivo, de
oportunidade para todos.

O objetivo desse trabalho ¢ fazer uma analise da relacdo entre o gestor escolar e a
escolarizag¢ao dos alunos com deficiéncia visual, enfatizando a formagao dos gestores para a
construcao de um processo de escolariza¢ao inclusivo para os alunos com deficiéncia visual.

Através de uma pesquisa documental dos questionarios aplicados para os gestores
escolares na realizacio da Prova Brasil de 2017, faremos uma andlise, a luz da contribuiciao

de tedricos a cerca da educagio, de gestao escolar e da formagao de gestores.

FUNDAMENTACAO TEORICA

Ao realizar a matricula de um aluno com deficiéncia, a responsabilidade pela sua
emancipagao, por meio da apropriagao dos conhecimentos historicamente produzidos, passa
a ser dividida com toda a equipe escolar ¢ ndo s6 com os professores. A escola deve
“propiciar a aquisi¢ao dos instrumentos que possibilitam o acesso ao saber elaborado, bem
como o proprio acesso aos rudimentos desse saber”. (SAVIANI, 1985, p.23)

O gestor escolar, quando integrado de forma democratica na comunidade escolar,
constitui-se como uma lideranga capaz de mobilizar a escola através do seu conhecimento a
respeito das politicas publicas educacionais e desse movimento, muitas vezes perverso, que
tem contribuido com as dificuldades e caréncias que as escolas publicas tém enfrentando, no
que diz respeito a inclusio do publico-alvo da educagdo especial.

Atualmente a escolha de diretores nas escolas publicas do Brasil tem seguido quatro
modelos: nomeagao politica ou técnica, concurso publico, eleicdo por voto direto da
comunidade escolar, e modelo misto, que integra caracteristicas dos outros trés.
(MENDONCA, 2007)

Segundo os dados dos questionarios aplicados na realizagao da Prova Brasil em 2017,
que foram respondidos por 71.589 diretores, a porcentagem de gestores escolares, que
assumiram a direcao nas escolas publicas brasileiras, por meio de selegio, eleicio ou uma

combinagao desses procedimentos foi de apenas 43%. (QEDU, 2017)
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Esses dados nos preocupam, pois quando pensamos numa escola inclusiva,
pensamos também em uma escola democratica, onde todos tenham voz, onde a comunidade
escolar tenha espago para lutar por condi¢oes melhores de educaciao e contribuam assim para
a organiza¢ao da mesma e a elei¢io para diretores constitui-se como o principio de uma
gestao democratica.

Dourado (2000, p. 66) refor¢a essa ideia, quando ressalta que a eleicao direta para a
escolha de diretores escolares “trata-se de modalidade que se propde a valorizar a
legitimidade do dirigente escolar como coordenador do processo pedagdgico no ambito
escolar”.

Para a constru¢dao de uma escola democratica, além de um processo democratico de
escolha de diretores, é necessario que os mesmos tenham consciéncia de como construir esse
processo e de seu importante papel na comunidade escolar. Esse processo de conhecimento
passa pela formagao.

Segundo os dados obtidos com o questionario da Prova Brasil 2017 sobre a formagao
dos gestores escolares, 41% dos gestores escolares possuem formagao em Pedagogia, 49%
em outras licenciaturas, 7% ensino superior em outras areas e 3% ensino médio (Magistério
e outros). (QEDU, 2017)

Em sua tese de doutorado, Franco (2014) tratou sobre a formagao de gestores nos
cursos de pedagogia, realizando uma pesquisa em 130 cursos de pedagogia. Com a pesquisa,
o autor nos chama a atengao de que a formacao do gestor escolar nos cursos de pedagogia é
baseado no oferecimento de disciplinas mais generalistas e tradicionais, que vem desde o
Parecer do Conselho Nacional de Educacio CFE 253/69, como, por exemplo, Politica ou
Legislagao, Gestio Escolar, Estrutura e Funcionamento da Educa¢do e Organizacio da
Educacio Basica.

Uma forma de suprir as lacunas deixadas pela formacao inicial seria oferecer uma
formagio continuada eficiente, que contemplasse as problematicas e as necessidades atuais
das escolas brasileiras, mas percebemos que, embora existam formagoes para gestores, as
mesmas nao tém contemplado as atuais necessidades da atuagao dos mesmos no cenario
escolar.

Em se tratando de politicas publicas e atendimento aos alunos com deficiéncia,
durante os anos de atuagdo como gestora escolar da educagao basica de escolas publicas,
nunca tive a oportunidade de participar ou nunca me foi oferecida alguma formacao,

direcionada a gestores, sobre o atendimento ao publico-alvo da educagao especial.
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A falta de uma formacao adequada para os gestores escolares atuarem enquanto
articulares da constru¢ao de escolas mais inclusivas parece ser uma realidade nas escolas
brasileiras. No mesmo questionario da Prova Brasil de 2017 foi perguntado aos gestores
escolares se os mesmos possuiam formagao especifica para trabalhar com estudantes com
deficiéncia ou necessidades especiais e 79% dos gestores responderam que nao possufam
essa formagao. (QEDU, 2017)

Quando o gestor escolar conhece as politicas publicas direcionadas a educagao
especial, bem como os recursos e materiais disponiveis para garantir a aprendizagem do
estudante com deficiéncia, o mesmo tem condig¢des de auxiliar o professor no seu trabalho
pedagdgico, garantindo que as verbas destinadas a escola, que sao poucas, sejam bem
aproveitadas e que o uso desses materiais adquiridos seja incentivado e orientado pelo

proprio gestor.

CONCLUSAO

Através das nossas analises, entendemos que faltam formacdes especificas a respeito
de politicas e programas voltados para a educagao especial destinadas aos gestores escolares
e por isso, os mesmos acabam delegando a fungao de comprar equipamentos e organizar as
salas de recursos, para os professores da educagao especial. Dessa forma, o gestor acaba por
eximir-se da responsabilidade para com o processo de ensino-aprendizagem dos alunos
publico-alvo da educagdo especial.

Para que as nossas escolas sejam de fato inclusivas, além de uma abertura do gestor
escolar a prépria comunidade, faz-se necessario a criagao de politicas educacionais, por parte
do poder publico, que garantam processos democraticos de escolha dos gestores escolares,
pois entendemos que uma escola s6 pode ser de fato inclusiva, se a mesma for democratica,
contando com a participagao no processo de ensino-aprendizagem de toda a comunidade

escolar.
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- LXXVIII -
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POLITICAS EDUCACIONAIS DA ESCOLA EM TEMPO
INTEGRAL E DA FORMACAO DE PROFESSORES

Paulo Vinicius Santos Sulli Luduvice?

pavisasulu@gmail.com

Rosilene Lagares48
roselagares(@uft.edu.br

INTRODUCAO DO PROBLEMA

O debate a respeito da educagdo e da escola em tempo integral no Brasil nio
representa mais um modismo educacional, sendo tematica recorrente. Pensadores do
passado como Teixeira (2010) e Ribeiro (2010) se debrugaram de forma prodiga em sua
analise, e tais discussdes vém acumulado subsidios tedricos, com momentos de maior
destaque, como no contexto dos anos 2000, resultando, inclusive, em parte do conjunto
normativo da area.

De forma analoga sao as discussdoes a respeito da formagio de professores,
envolvendo aspectos distintos, como seus objetivos, conteudos e modos.

Com perspectiva analitica e abordagem critica de investigacdo, assentamo-nos em
aportes tedricos, analisando influéncias de Teixeira (2010), Ribeiro (2010) e de duas das
principais interlocutoras e formuladoras de politicas educacionais para a escola em tempo
integral a partir dos anos 1990, Cavaliere (2002) e Moll (2012); e, no que tange a formagao
de professores, revisando teses de Duarte (2010), Mazzeu (2011) e Dourado (2015).

Como as duas tematicas estdo perpassadas por disputas de concepgoes,
questionamos quais sdo as filiacdes tedricas das concepcdes hegemonicas das politicas

educacionais para a escola em tempo integral e para a formacao de professores no contexto
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dos anos 2000; e quais as possiveis implica¢oes na Politica Educacional na conjuntura a partir
da segunda década dos anos 2000.

Assim posto, nosso objetivo central ¢ analisar as filiacOes tedricas das concepgdes
hegemonicas das politicas educacionais para a escola em tempo integral e para a formagao

de professores e as implicagdes na Politica Educacional na conjuntura dos anos 2000.

DESENVOLVIMENTO

Teixeira (2010) e Ribeiro (2010) sio duas grandes referéncias tedricas na discussao
da escola em tempo integral na perspectiva do movimento escolanovista.

Um elemento perceptivel no constructo teérico de Teixeira (2010) é a concepcao
negativa do ato de ensinar e suas variagdes, como exemplo, a negaciao da transmissao do
conhecimento, da teoria, da razao, do saber sistematizado. O autor chega a tratar de forma
pejorativa a capacidade racional e intelectual, “[...] Os pontos de vista do racionalismo ou do
intelectualismo operam sobre o velho dualismo de natureza e experiéncia |[..]7,
supervalorizando a experiéncia, o “aprender a aprender” (TEIXEIRA, 2010, p.34).

Chagas, Silva e Souza (2012, p.78) destacam as formula¢des de Darcy Ribeiro e a
relagio da sua produgdo enquanto “heranga” escolanovista de Anisio Teixeira: “O
movimento escolanovista influenciou diretamente Darcy Ribeiro e o transformou em um
dos seus herdeiros mais ilustres, empunhando essa bandeira renovadora até o final da sua
vida.”

Essa influéncia, que é destacada por Freitas e Galter (2007), nio ficou restrita ao
século XX, pois o debate sobre escola em tempo integral que voltou a figurar como central
nas duas primeiras décadas do século XXI deu continuidade as filiaces tedricas do passado,
como por exemplo, nas ideias de Cavaliere (2002) e Moll (2012).

Nenhum dos autores citados que discute a tematica fez relagdes entre limitagdes e
equivocos produzidos pelas propostas assentadas na teoria escolanovista que sustentam a
defini¢ao das politicas educacionais para a escola em tempo integral, nos séculos XX ou XXI.

No que diz respeito as politicas educacionais de formagao professores, segundo Arce
(2001) e Mazzeu (2011), se formos as origens da filiacao das teorias do “professor reflexivo”,
de Novoa e Schon; da “pedagogia das competéncias”, de Perrenoud; do “construtivismo”,
de Piaget; da “epistemologia da pratica”, de Tardif; entre varios outros, chegaremos a matriz

“métodos ativos” com origem no escolanovismo de John Dewey.
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Ainda, segundo Mazzeu (2011) e Arce (2001), oficialmente, é por meio dos
Parametros Curriculares Nacionais de 1997, dos Referenciais para Formacgao de Professores
de 1998 e das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educagao
Bisica de 2001/2002, que as pedagogias do “aprender a aprendet” tornam-se fundamentos
da Politica Educacional brasileira.

No inicio do século XXI, dois* acontecimentos e documentos demonstram que as
pedagogias do “aprender a aprender” continuam subsidiando a Politica Educacional no
Brasil, sendo a Lei n® 13.415/2017*" (BRASIL, 2017), que reforma o Ensino Médio, e a

implementacdo da Base Nacional Comum Curricular.

CONCLUCOES

Os aportes tedricos indicam que as concepgoes hegemonicas das politicas
educacionais para a escola em tempo integral e para a formagao de professores tem filiagdes
teodricas na perspectiva escolanovista, assim como que a “pedagogia do aprender a aprender”
continua influenciando a Politica Educacional brasileira na conjuntura a partir da segunda
década dos anos 2000.

As mesmas teorias pedagdgicas que sustentaram as reformas educacionais de cunho
neoliberal na década de 1990 no Brasil, voltaram a sustentar a reforma do Ensino Médio e a
BNCC. Em outras palavras, a filiagdo a matriz escolanovista aguga os limites das duas
problematicas, sendo possivel supor que a histéria educacional brasileira contemporanea —
século XX e inicio de século XXI — ¢é sustentada hegemonicamente por essa teoria, ndo como

professam alguns de que o referido fundamento ¢é de orientagao marxista.
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INTRODUCAO

A docéncia nao se realiza de forma isolada, pois o contexto social e os objetivos
educacionais em pauta sdo o que orientam as praticas que visam a formagao do cidadao. Para
tanto, ressaltamos que a formacao politica, embora pouco discutida em cursos de
licenciaturas de contetdo especificos, deve estar presente em propostas de formagao
continuada e desenvolvimento profissional docente.

Segundo Paula Junior (2012) a importancia do envolvimento politico do professor
reside, também, na identidade da profissao. O autor esclarece defendendo que o fazer
docente esta ligado diretamente as politicas publicas educacionais, ao contexto histérico
vigente e a valorizagdo da profissao docentes pelas politicas sociais.

Aprender a docéncia, portanto, também envolve aprendizados na dimensao politica,
compreendendo ndo apenas os deveres e direitos da carreira profissional, mas,
principalmente a garantia deles com a compreensao critica da conjuntura politico-social que
traz grandes impactos nas condi¢oes de trabalho e na valorizagao da profissao docente.
Contudo, ao considerar os estudos de pés-doutorado de Campos (2017), percebe-se que ha
a necessidade de criagao de disciplinas no ensino superior que se pautem nas discussoes sobre
politica. Segundo o autor, a universidade nao tem favorecido a formacao e a participagao
politica discente, nem, tampouco, favorecido o acesso dos alunos aos espagos democraticos
em instancias decisorias dentro dos cazpi.

A nao oferta de disciplinas que visam a formagao politica, a priori, nos cursos de

graduagao gera um profissional alienado, apatico politicamente, ou em uma leitura menos
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otimista, um trabalhador que atua contrariamente aos seus proprios interesses de classe.
Assim conclui Campos (2017, p. 195): “A universidade ndo forma o sujeito politicamente. O
estudante entra e sai da universidade despolitizado”. Muitos desses estudantes despolitizados
sao professores neste momento e carregam consigo essa caracteristica nem sempre latente.
O que nos leva ao debate da necessidade do envolvimento politico do professor e em quais
espacos se pode buscar essa formagao especifica.

Diante disso, o objetivo desse trabalho consiste em apresentar dados parciais de
pesquisa sobre como o sindicato pode ser um possivel espaco de envolvimento e formagao
politica dos professores. Esse trabalho, portanto, é um recorte de uma investigacao de
mestrado sobre a formagao politica docente e a fun¢ao do sindicato nesse ambito. Os dados
que serao apresentados foram coletados a partir de uma entrevista semiestruturada com o
diretor de uma sub sede do Sindicato dos Professores do Ensino Oficial do Estado de Sao

Paulo (APEOESP), do interior do Estado de Sao Paulo.

A FUNCAO FORMATIVA DO SINDICATO

As condig¢oes de trabalho docente tém se precarizado e isso acarreta em diferentes
dificuldades tanto para os processos de ensino quanto a aprendizagem dos alunos. Neste
cenario, o professor tem sido “[...] responsabilizado pelos males da educa¢ao. Acusados de
exercerem uma pratica ineficiente e de resistirem as inovag¢oes” (ALMEIDA, 2000, p. 1).
Dessa forma, destacamos a importancia do professor se desenvolver politicamente e estar
pronto a contrapor esse discurso de culpabilizagao docente e também para compreender as
forgas politico/ideolégicas que influenciam a educagio.

O desenvolvimento profissional na dimensao politica, contudo, nio ¢é ofertado nos
cursos de formacao inicial, como aborda Campos (2017) e também ¢ dificilmente encontrada
em qualquer proposta de formagao continuada para professores. Para esse desenvolvimento,
Almeida (2000) aponta a importancia do sindicato para a formacao coletiva e organizada para
o docente, pois neste espago sao promovidas discussoes sobre o contexto e o significado da
atuagdo profissional.

Segundo a autora, os sindicatos tém as fun¢oes de articular os movimentos de defesa
dos interesses da docéncia e educacionais mais amplos; propostas de formacao; resgate da
valorizacdo docente, principalmente diante da culpabilizacgio do professor e das mas

condi¢Oes de trabalho; além da construcao do sujeito coletivo:
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Na medida em que o sindicato propicia o desencadeamento de um
conjunto de relagdes, que se tecem no interior da categoria, e se coloca
como mobilizador de articulacdes e organiza¢des por locais de trabalho,
ele leva os professores a vivenciarem experiéncias politicas fundamentais
para a constitui¢do de sua identidade profissional (ALMEIDA, 2000, p. 4).

Como os sindicatos sao regidos por principios e praticas democraticas, os professores
tém a possibilidade de participar de agdes formadoras proximas as suas reais necessidades. A
partir dos estudos de Almeida (2000), foi demonstrado os trabalhos e propostas dos
sindicatos em relagio a formagdo profissional, em que a articulagdo ocorre entre as
dimensoes técnico-pedagogica e politico-sindical, buscando “contribuir na constituicdo de
uma nova identidade profissional, capaz de responder as condi¢cbes que permeiam a
profissionalidade docente” (ALMEIDA, 2000, p. 6).

Souza (1993) defende que quando os professores percebem a dimensao politica de
seu trabalho ha um maior envolvimento com a escola, trazendo novas propostas coletivas
que articulavam os interesses comuns e com uma nova percep¢ao de si mesmos no processo
de formacdo dos alunos. Assim, a autora afirma que ignorar a ocupagao politica na escola
reduz o professor ao isolamento e a fragmentacao de péssimas condi¢des de trabalho.

Segundo os dados obtidos pela entrevista semiestruturada com o diretor de uma sub-
sede da APEOESP no interior do Estado de Sao Paulo, a fun¢ao do sindicato ¢ organizar a
luta por melhorias de condigoes especificas a categoria profissional. Contudo, o diretor
afirma que o sindicato também tem uma a¢ao mais geral, ou seja, participar da vida politica
e social do pafs. Dessa maneira, o sindicato ¢ solidario aos movimentos sociais de outras
categorias e setores.

Apesar de haver divergéncias politicas, o sindicato convida os professores a opinarem

sobre os governos e serem ativos politicamente. Para tanto, o diretor afirma que:

A atuacdo da entidade na categoria, no sentido de discutir as suas
reivindica¢oes, ela acaba se constituindo em uma formagdo politica na
medida em que vocé coloca a contraposi¢do do porqué que hd um arrocho
salarial, entender que a condi¢dao do professor ¢ uma condi¢do miseravel,
e isso tem uma relacdo social. [..] nés acabamos por discutir varias
situagdes sociais, historicas, politicas, que acaba fazendo que a categoria
também entenda, tenha opinido e argumente (Diretor).

Portanto, percebemos que no sindicato as discussdes sobre as situa¢des do cotidiano
escolar e da profissio docente sao discutidas correlacionadas com o contexto social e

politico, tornando-se um elemento formativo.
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Ao questionarmos as contribui¢coes do sindicato ao professor, o diretor afirma que
no processo de debates sobre a necessidade da participagao politica e social da categoria o
sindicato auxilia o docente a buscar as reivindica¢oes pelos direitos trabalhistas. O diretor
ainda complementa esclarecendo que mesmo que as lutas sindicais nao resultem no pleno
atendimento das pautas reivindicadas, sempre ha uma consequéncia positiva para a carreira

professoral. Segundo o diretor:

Sempre houve uma tentativa dos governos de tentar reduzir o papel do
professor na escola e na prépria sala de aula. Isso ndo foi possivel porque
a categoria foi sempre muito ativa nas mobilizacoes. E evidente que nos
estamos em uma situacdo pior que no passado do ponto de vista das
mobiliza¢des, mas é uma categoria que ainda tem na sua cultura uma
tradicdo de entender a sua importancia, o seu papel e nao so6 pelo trabalho
que exercita na sala de aula, mas pelo numero de pessoas que nés temos
na secretaria estadual de educacio. Entdo qualquer alteragio na rede que
possa gerar uma rebelilo ¢ sempre um desgaste muito grande,
politicamente, para qualquer governo, qualquer secretario (Diretor).

Esses dados na fala do diretor indicam que as contribui¢bes da participa¢ao docente
no sindicato estao além da luta por melhorias de condi¢cdes de trabalho e de carreira, mas
estio relacionadas com a identidade e com a defesa do fazer docente. Diante disso,
percebemos que o sindicato tem sido um espago formativo, que auxilia os professores a
compreenderem o cenario politico. Ao se verem inseridos neste contexto eles podem

entender o impacto que sua formacao politica terd em seu cotidiano escolar.

CONSIDERACOES FINAIS

Esse trabalho se propos a analisar como o sindicato pode envolver e formar
politicamente os professores. A partir dos dados coletados, foi identificado que o sindicato
convoca os professores a terem um posicionamento critico diante de sua profissao e de
outras situacdes sociais. Também foi verificado que os debates promovem uma analise sobre
as condi¢oes de trabalho relacionadas com o contexto histérico e politico. Essa pratica
favorece a formagao politica docente, além de possibilitar a unidao e a identidade da categoria

profissional.
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O texto analisa a categoria competéncias na versao preliminar da Proposta para Base
Nacional Comum da Formagio de Professores da Educacao Basica (BNC-Formacao de Professores)
elaborada pelo Ministério da Educagao (MEC) e divulgada em 2018. Este estudo configura-
se como primeira aproximagdo a tematica e refere-se a uma analise documental que
compreende o objeto como produto do atual contexto histérico-econémico e politico, a
partir da totalidade histérica. Considera-se necessario apreender as diretrizes presentes no
documento porque este oferece indicativos de mudanca na dinamica atual da politica para
formar professores. Parte-se da seguinte problematica: o que estabelece a BNC-Formacao
de Professores e quais as suas implicagoes para as politicas de formacao de professores?

A versdo preliminar da Proposta para a BNC-Formagio de Professores™, divulgada
em dezembro de 2018 pelo MEC e encaminhada ao Conselho Nacional de Educagao (CNE),
intenta “[...] propiciar o inicio de estudos e debates para a instituicio da base nacional da
formagdo de professores da Educa¢ao Basica” (BRASIL, 2018, p. 8). A Base orientara a
formacao de professores, inicial e continuada, e a habilitagdo para a docéncia na Educagao
Basica. A criacao da BNC- Formacao de Professores foi fundamentada e anunciada na Base

Nacional Comum Curricular para a Educacao Basica (BNCC).

>1 Possui 65 paginas, constituida por quatro capitulos: estado da arte da formagio de professores; viso sistémica
da formagdo; matriz, de competéncias profissionass; limites e indicagies.
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A BNCC (2017/2018) é um documento normativo que define um conjunto de
aprendizagens essenciais, as quais todos os alunos da Educagao Basica devem desenvolver.
Estas aprendizagens essenciais foram delineadas a fim de garantir o desenvolvimento de dez
competéncias gerais, alids, o conceito de competéncias ¢ nuclear no referido documento.
Este tem o fito de servir como referéncia nacional para a elaboragao de curriculos dos
sistemas escolares municipais, estaduais e distrital.

O governo Temer, cenario destas mudangas curriculares, foi caracterizado pela adogao
de uma politica de intensificagdo da reforma administrativa do Estado, com retomada de
politicas neoliberais mediante ajustes e reformas do capital. O fito dessa retomada foi tornar
o Estado brasileiro mais ativo, denominado de “Estado funcional” e agente de
desenvolvimento econdmico. Para tanto, adotaram-se reformas estruturais, as quais exigiram
alteragoes e aprovagdes de legislagoes (PMDB, 2015).

Em meio a estas transformacoes e retomada neoliberal é preciso alterar as politicas
para a formagao do professor que, na perspectiva dos governantes, ¢ fator determinante no
desempenho dos alunos, bem como para empreender as reformas previstas. A BNC-
Formagcao de Professores ¢ um exemplo desta mudanga. A Proposta para Base Nacional Comum
da Formagdo de Professores da Educacdo Bdsica objetiva aprovar a Base que orientara os curriculos
das instituicoes formadoras e a formac¢iao continuada, incumbéncia dos entes federativos.

Consoante o documento, esta Base podera modificar o estabelecido nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formagao inicial em nivel superior e continuada, Resolucio
CNE/CP N° 2 de 01 de julho 2015, a qual definiu principios, fundamentos e dinamica
formativa a serem observados nas politicas de formagao, no planejamento, nos processos de
avaliagao e de regulagao das institui¢des formadoras. Cabe ressaltar que, além de recente, a
construcdo destas Diretrizes contemplou debates de eventos, conferéncias e didlogos com
instituicoes de ensino superior, conselhos estaduais de educacao e entidades sindicais
(DOURADO, 2015).

Optou-se por investigar, especificamente, a questdo das competéncias porque essa
categoria ¢ concebida como paradigma dominante na educagao brasileira e orientadora da
organiza¢ao de curriculos. A matriz de competéncias profissionais proposta no documento
envolve conhecimento, pratica e engajamento. O conhecimento ¢ valorizado vinculado a
pratica. Foca-se no conhecimento adquirido pela pratica e um exemplo disso é a proposta
de, desde o primeiro ano da graduacdo, inserir o licenciando em instituigdes escolares.

Critica-se a atual organizacao dos cursos de formacao:
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[...] é preciso melhorar a formacdo de professores e que ela deve ter foco
na pratica. Nao ¢ mais possivel ignorar que nossos cursos sido
extremamente tedricos e ndo tém respondido as demandas da
contemporaneidade, aos resultados de aprendizagem e ao ensino de
habilidades previstas na BNCC (BRASIL, 2018, p. 30).

O engajamento refere-se ao “[...] compromisso moral e ético do professor para com
os alunos, seus pares, a comunidade escolar e os diversos atores do sistema educacional”
(BRASIL, 2018, p. 47). Esta dimensao determina que o professor se comprometa com a sua
propria formacgao. Entretanto, esse engajamento nao pode responsabilizar unicamente o
professor e desresponsabilizar os entes federativos.

O foco na formagao pelo desenvolvimento de competéncias, também designado como
pedagogia das competéncias, integra-se no lema da pedagogia do aprender a aprender, corrente
educacional contemporanea, e refere-se a uma formacao para desenvolver o cariter
adaptativo dos alunos, a criatividade para que estes encontrem maneiras de melhor se
adaptarem diante das demandas da sociedade capitalista (DUARTE, 2001).

Apreende-se que o conceito de competéncias ¢ retomado das reformas educacionais
da década de 1990, um exemplo de documento que ilustra esse foco ¢é as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educagao Basica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacio plena, instituidas pela Resolugao CNE/CP N°
01/2002. Neste documento a competéncia constitui concep¢ao nuclear para cursos de
formacdo de professores e estda estritamente relacionada com a fungio do professor,
considerada fundamental para a inser¢io dos alunos na sociedade capitalista e de
profissionalizar para o mercado de trabalho.

Compreende-se a ideia de construir a figura do professor competente,
responsabilizado e comprometido, pois quem concretizara a reforma educacional ¢ ele
mesmo. Cabe ressaltar que o principio orientador da reforma educacional consiste nas
demandas do mercado, cada vez mais exigente e instavel na admissao de sua forca de
trabalho.

Ao concluir destaca-se que a focalizacdo nas competéncias, as quais atendam as
exigéncias do capital, esta no cerne de muitas deliberagoes de documentos oficiais da década
de 1990 que sio retomadas no contexto da politica educacional atual. Vale lembrar que nao
se ¢ contra rever e alterar curriculos e organizacdo da formagdo de professores. No entanto,
o que se questiona ¢ a forma em que estas deliberages se aprovam, muitas vezes de maneira

rapida e sem o devido dialogo e participa¢ao de diferentes instancias e do préprio professor.
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Mudangas provocadas em nome de um projeto educacional e de sociedade que corresponde
os interesses mercadologicos em detrimento do desenvolvimento integral dos sujeitos.

Ademais, em 2015 ja foram aprovadas novas Diretrizes Curriculares Nacionais para
formacao inicial em nivel superior e para a formagao continuada. Nao se pode descartar o
debate realizado naquele momento e as adequag¢des nas institui¢oes formadoras. Ha outras
questOes urgentes para a categoria que se relacionam com a qualidade da educagao brasileira
como a necessidade de uma politica de valoriza¢ao efetiva, salarios e condigdes de trabalho
adequadas, instituicao de planos de carreira, entre outros.

Portanto, os pesquisadores e a categoria de professores precisam acompanhar e
investigar as mudangas relacionadas a educagao e a formagao de professores, bem como lutar
para que retrocessos histéricos nio acontecam. F preciso, nesse momento de mudangas e

ajustes neoliberais, resisténcia ativa.
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INTRODUCAO

A formagao continuada de professores é mencionada na legislagao brasileira, dada a
sua relevancia social e académica. Os professores em atuagao possuem o direito a uma
formacao continua, compreendida, neste trabalho, como um processo que se desenvolve ao
longo da profissao, sendo oferecida pela instituicao escolar, pelo sistema em que atua, ou
buscada pelos préprios docentes.

As pesquisas tem demostrado que a formagao continuada tem sido pouco investigada
se comparada a formagao inicial, “Dos 284 trabalhos produzidos de 1990 a 1996, 216 (76%)
tratam do tema Formacao Inicial, 42 (14,8%) abordam o tema Formacao Continuada e 26
(9,2%) focalizam o tema Identidade e Profissionalizagio Docente” (ANDRE, 2002, p.9).

Utilizando dados, mais recentes, com base em Maia e Aragjo (20106), as autoras
verificaram que “29 trabalhos abordam a formacao continua de professores de diferentes
etapas da educagao basica: educagao infantil, ensino fundamental e ensino médio, porém
nenhum trabalho especificadamente abordou a formag¢ao continua do professor da EJA”
(MAIA; ARAUJO, 2016, p.515).

Diante da realidade apresentada acima, a pesquisa que deu corpo a este trabalho
buscou responder a questdo: “Qual é a concepgao de formagao continuada dos professores
da Educacio Basica e quais sao as implicagdes em sua pratica profissional?” E para respondeé-
la investigamos uma amostra de professores, nas cidades de Ouro Preto e Mariana-MG,

utilizando o questionario como instrumento.
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A FORMAGCAO CONTINUADA DOS PROFESSORES NA LEGISLACAO
BRASILEIRA

Na reflexdo sobre a LDB destacamos, neste trabalho, o artigo 63 que trata do
processo da formacao continuada. De acordo com o mesmo, os institutos superiores de
educac¢ao devem manter cursos formadores de profissionais para a Educagio Basica,
programas de formagao pedagbgica para os que possuem diplomas de educagao superior e
que pretendam dedicar-se 2 Educa¢ido Basica e “programas de educa¢iao continuada para os
profissionais de educagdo dos diversos niveis” (inciso III). A lei designa quem deve manter
(os institutos superiores de educagao) estes programas ou iniciativas e coloca a formacao
continuada para atender os diversos niveis, o que pode ser interpretado de forma ampla.

No Plano Nacional de Educacio — PNE, Lei n°13005/14 a meta 16 visa garantir a
todos os profissionais da educagao basica formagao continuada em sua area de atuagio,
considerando as necessidades, demandas e contextualizacoes dos sistemas de ensino.

A Resolugao CNE/CP n° 2/2015 definiu as Ditetrizes Curticulares Nacionais para a
formacao inicial em nivel superior e para a formagao continuada dos profissionais do
magistério. Hste documento enfatiza de forma mais especifica a formagido continua,
destacando a importancia da pesquisa neste processo; articula a teoria e a pratica profissional,
vinculada aos planos e projetos da institui¢io, considerando sempre a demanda dos

profissionais.

RESULTADOS E DISCUSSOES

A pesquisa contou com a participacao de dez professoras, sendo que a idade dessas
profissionais varia entre 31 a 56 anos. Sobre a rede de atuagido, tivemos 6 professoras, na
cidade de Mariana-MG, atuando na rede estadual e 4, em Ouro Preto-MG, na rede Municipal.

Ressaltamos que todas as professoras atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental
I, do primeiro ao quinto ano. As questoes relativas a formagao continuada, abordadas nos

questionarios, serao destacadas na sequéncia.

A FORMACAO CONTINUADA SOB A OTICA DAS PROFESSORAS
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A maioria das questdes contempladas no questionario foi aberta e se referem a
formagdo continuada, dentre elas, a influéncia da formacdo continuada na pratica e a
concepg¢ao de formagao continuada.

O impacto das formagdes na pratica docente foi investigado junto as docentes e oito
das participantes alegaram que sim. Duas professoras relacionaram as necessidades
formativas a globaliza¢dao, a exemplo, “Sim, sempre é bom estar aperfeicoando, devido a
globalizagao, temos que nos preparar e inovar os conhecimentos” (P4MOP). Duas
consideram que a¢oes que possibilitam discussoes acerca da pratica pedagogica “Influenciam
na medida em que oferecem subsidios para repensarmos a pratica educativa melhorando
c/isso a qualidade do ensino” (PSEMA).

A identificacao de que essas formacdes ocorrem a partir das trocas entre os pares
também foi percebida: “Sim, compartilhando nossas dificuldades fazem com que eu posso
ajudar aos meus alunos com mais dificuldade” (PO9EMA). Uma professora alega que as
formacoes “Influenciaram sim, de maneira positiva, entretanto o impasse para a pratica ¢ o
espago fisico de nossas escolas” (P2MOP).

O contexto da pesquisa emerge da compreensao que as docentes possuem sobre a
concepcao de formagao continuada. Para algumas docentes a formac¢ao continuada pode ser
considerada como “Cursos que nos ajudem com nossa pratica a nos modernizar” (P1MOP),
e “Positiva, uma vez que contribui para melhoria do conhecimento, para entdo, repassa-lo,
transmiti-lo” (PSEMA) e, ainda, “Penso sobre o quanto isso ajuda em nossa pratica, pode
fazer com que a realidade da nossa rotina na escola possa ir além” (POEMA).

A ideia de uma formagao continuada vinculada a processos coletivos e individuais de
aprendizagem nao foi identificada pelas participantes, que a relacionaram a inova¢iao no
trabalho com os alunos. “E a continuidade dos estudos, pesquisas na area em que atuamos”
(PIOEMA); “Favorece o aprimoramento do docente em sua pratica pedagogica e oferece
inameros desafios. O professor esta sempre atualizado e proporciona algo inovador aos seus
alunos” (P3MOP).

Um termo que se repete constantemente nas concepgdes das professoras ¢
atualizagdo. Assim, formacio continuada “E sempre estar estudando em busca de novos
conhecimentos para ampliar e adquirir novas visdes sobre o meu trabalho como educadora”
(P7TEMA). Outros conceitos apareceram nas falas envolvendo aperfeicoamento constante,
transformagdo do professor, capacitagao, evolugdao. As questdes relatadas pelas professoras
sao importantes ao problematizarmos o campo da formagao profissional continuada e para

construirmos alternativas a racionalizagao técnica que ainda persiste no meio académico. O
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conceito de formacdo continuada nos remete a pensarmos em novas dimensoes de
temporalidade, em que se considera a duragio, e de territorialidade, em que sdo priorizadas

as relagoes espaco-trabalho e espago-formagao (CANARIO, 1994).

CONSIDERACOES FINAIS

A tematica proposta revelou os desafios acerca da formacio inicial e continuada, bem
como sobre o desenvolvimento profissional de professores/professoras da regido dos
inconfidentes. Além desse processo, podemos concluir que o debate sobre formagao ainda esta
distante da realidade de muitos profissionais da escola basica. Grosso modo, esse debate, que a
pesquisa revela, caracteriza objetivamente o processo da precarizagao da profissio docente no
contexto da escola brasileira.

No que pese o debate sobre a teoria, os dados revelaram a importancia que as professoras
dao ao termo para o processo da formagao. No entanto, o discurso do senso comum ainda
explicita a fundamentagdo do trabalho docente. Ou seja, ¢ importante o aprofundamento teorico,
mas esse ainda ndo evidencia o problema pratico de atuagao dessa profissional na sala de aula. O
exemplo claro é que o termo “atualizagdo” se coloca como eixo estrutural da atividade da
formacgao. Essa questio evidencia, também, o problema da pratica, nesse sentido, o que
percebemos foi justamente como os discursos se apresentam carregados da ideologia do trabalho

manufatureiro e do trabalho produtivo.
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INTRODUCAO

A Educagao Infantil tem as suas peculiaridades e geri-la é uma tarefa que exige a
compreensao dessas singularidades. Isso requer da equipe gestora, em algum momento, um
exercicio de autoconhecimento, identificando, em si, potencialidades e fragilidades, para que
possa buscar o conhecimento necessario e continuidade as tarefas da gestao.

As incumbéncias sao complexas. Além do trabalho burocratico, ainda estdo
imbricadas outras tarefas que demandam sensibilidade, capacidade de fundamentar suas
decisbes e reconhecimento da importancia do seu papel politico e social, sem se distanciar
de suas obrigacoes legais, o que corrobora a ideia de Libaneo (2005, p. 77) ao afirmar que
“[...] a unidade social que retine pessoas que interagem entre si, intencionalmente, e que opera
através de estruturas e processos proprios, a fim de alcangar os objetivos da institui¢ao.”

Dessa forma, o intento dessa pesquisa ¢ compreender como a gestora da Educacio
Infantil constitui sua identidade, nesta nova tarefa em sua trajetoria.

Assim sendo, apresentaremos possibilidades de reflexdo que contribuirdo para os

posteriores debates sobre o tema desta pesquisa.
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DESENVOLVIMENTO

Para atender aos objetivos desta pesquisa, entendemos ser relevante tratar dos
seguintes temas: a identidade profissional e como se constitui o processo de gestio
democratica no espago escolar. Faz-se necessario, entao, compreender alguns aspectos que
foram, ao longo do tempo, constituindo a identidade do profissional docente.

A identidade profissional néo esta separada da prépria identidade humana. E preciso
considera-la articulada as vivéncias familiares, sociais e da vida escolar. (ARROYO, 2000). A
constituicao identitaria tem inumeras vertentes explicativas em areas distintas, como
sociologia, psicologia e educagao. Para Ciampa (2007), é um processo social, ou seja, nao se
da individualmente e, sim, em espagos coletivos. Neste estudo, sera analisada pelo viés de
um processo continuo de transformagdo, uma espécie de fazer e desfazer, constituir e
desconstituir a si mesmo, onde o sujeito busca dizer ao outro: este sou eu. Mas, acima de
tudo, diz para si mesmo: este sou eu. E nesta caracteristica que estd a complexidade do
processo, onde o sujeito precisa fazer uma jornada, ora sozinho, ora em parceria com aqueles

que estdo inseridos no seu contexto, visto que:

No seu conjunto, as identidades constituem a sociedade, 20 mesmo tempo
que sao constituidas cada uma por ela. A questdao da identidade, assim deve
ser vista ndo como questao apenas cientifica, nem meramente académica:
é, sobretudo, uma questio social, uma questio politica. (CLAMPA, 2007,
p. 127).

Considerando que o trabalho faz parte da constru¢io da identidade do sujeito, é
relevante analisar, portanto, quais os impactos que a profissio produz no individuo. Nesse
sentido, ¢ fundamental que consideremos os espagos de trabalho ocupados pelos sujeitos.
Eles sio formadores de identidade, ja que acolhem os atores envolvidos no processo
educacional. Sdo profissionais com caracteristicas individuais, mas com um objetivo em
comum: desenvolver o processo de ensino e aprendizagem. A identidade, sob esta Otica,
possui cunho subjetivo e em permanente construcao. Trata-se da maneira como o individuo
se vé e como se constroi enquanto profissional e, além disso, da maneira como o sujeito
compreende a imagem que o outro tem dele. (SARMENTO, 2013).

Além do conceito de identidade, buscamos desenvolver a compreensao de gestao

democratica no ambiente escolar, considerando a necessidade de uma visio ampla na
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maneira de gerir e compreender o espaco educacional, sua dinamica e principalmente seus

objetivos pois:

A escola necessaria para fazer frente a essas realidades é a que prové
formagao cultural e cientifica, que possibilita o contato dos alunos
com a cultura, aquela cultura provida pela ciéncia, pela técnica, pela
linguagem, pela estética, pela ética. Especialmente, uma escola de

qualidade |...] que inclui, uma escola contra a exclusdo econémica, politica,
cultural, pedagégica. (LIBANEO, 2013 p.49).

Entendemos, a partir disso, a relevancia dos atores envolvidos no processo
educacional e a necessidade da escola cumprir seu papel social e politico. Este deve ser um
ambiente que promova aprendizagem de modo integral, que considere a realidade e a cultura
de seus alunos, proporcionando-lhes possibilidades de se tornarem sujeitos capazes de
construir e protagonizar suas historias de vida, conhecendo a prépria realidade e, se assim
for de sua vontade, transformando-a.

A gestao escolar democratica requer do profissional que, até entdo, era professor, e
agora encontra-se trabalhando como diretor, algumas habilidades especificas para sua agao
como compreender e conhecer sobre a sua area, se nao a educagao, de modo geral; ser capaz
de ter bons relacionamentos interpessoais com a equipe e com o publico geral da escola
(CASTIGLIONI, 2011). Essas habilidades e competéncias tornam-se a base para realizacao
do trabalho do gestor que, quanto mais se prepara, maior facilidade ira encontrar para
desempenhar suas funcées. Segundo Castiglioni, podemos organizar a gestao escolar em trés

dimensoes sendo elas:

[...] a gestdo pedagdgica, administrativa e financeira, ressaltando, todavia,
que todas devem ser desenvolvidas com observancia ao que preceituam o
Art. 2006, Inciso VI da Constituicdo Federal de 1988 ¢ o Art. 3°, Inciso
VIII da Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional — LDB 9394/96,
ou seja, ao principio da Gestio Democratica. (CASTIGLIONI, 2011, p.
11).

Segundo Lick (2009, apud CASTIGLIONI, 2011, p.12), “[...] de todas as dimensoes da
gestao escolar, a gestao pedagogica ¢ a mais importante, pois esta mais diretamente envolvida
com o foco da escola que é o de promover aprendizagem e formacio dos alunos.” E a este

objetivo que a gestao busca se aproximar.
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METODOLOGIA

Esta pesquisa possui carater qualitativo e o principal instrumento para o
levantamento de dados foram nove narrativas da trajetéria profissional de professoras que
atuam como gestoras na educacao infantilem um municipio do Vale do Rio Cai.

As narrativas tiveram por finalidade buscar compreender como se constitui a
identidade das gestoras da educagao infantil e como elas compreendem o seu papel e as suas

demandas.

Trabalhar com narrativas na pesquisa e¢/ou no ensino é partit para a
desconstru¢io/construgdo  das  proprias  experiéncias  tanto  do
professor/pesquisador como dos sujeitos da pesquisa e/ou do ensino. Exige que
a relacdo dialogica se instale criando uma cumplicidade de dupla descoberta. Ao
mesmo tempo que se descobre no outro, os fendmenos revelam-se em nos.

(Cunha, 1997, p.187)

Assim, esse instrumento possibilitou referéncias para analisar o contexto e 0 motivo
pelos quais se tomaram determinadas decisdes sobre o trabalho. Também foram
fundamentais para o exercicio reflexivo, ja que possibilita a0 narrador a oportunidade de
olhar para si e repensar o seu trabalho, pois ao escrever sobre suas praticas as analisa, revisita
e reflete sobre suas acoes. Também ha um processo de formagao para o pesquisador, que
ora se identifica com a narrativa lida, ora repensa suas praticas a partir da perspectiva trazida

pelo interlocutor.

CONCLUSAO

Mediante os dados encontrados nas categorias analisadas foi possivel pensar que
dialogar e refletir sobre a gestio na educacao infantil é relevante e necessario, pois embora ja
se tenha avangado neste tema, ainda se carrega os resquicios historicos, nao tao distantes, de
carater assistencialista. Como com todos os progressos que ja tivemos os problemas acabam
sendo os velhos desafios de sempre. E ainda cabe pensar nos desafios para ingressar na
trajetoria como gestora, inicialmente, sem parametros técnicos para se embasar.

Por fim, considerando que as gestoras foram constituindo suas identidades mediante

a troca de experiéncias e no trabalho coletivo, pode-se pensar a partir daf na criagio de

mecanismos facilitadores para que haja espagos de intera¢ao e formacao.
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INTRODUCAO

A questao da alfabetizacdo, sem duvida, ¢ muito importante para a participagao
cidada em sociedades grafocéntricas, além de se constituir em uma das metas da agenda
politica de paises enquadrados como mais populosos e com altos indices de analfabetismo.

A taxa de analfabetismo da populagdo com 15 anos ou mais de idade no Brasil caiu
de 7,2% em 2016 para 7,0% em 2017, mas nao alcangou o indice de 6,5% estipulado, para
2015, pelo Plano Nacional de Educagao (PNE-2014), como informa o médulo “Educacao
da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios”, divulgado pelo IBGE. IBGE, 2018).

Na ansia de inverter esse quadro e de acatar as recomendagoes internacionais, o MEC
desenvolveu indmeras politicas e projetos tendo por foco a alfabetizacio e a formagao
continuada de professores. As politicas elaboradas a partir da década de 1990 evidenciam
uma forte vinculagio com documentos de organizag¢des internacionais como o Banco
Mundial, Unesco, FMI, entre outros que tém influenciado o processo de reforma educativa
no pafs.

De acordo com Possa e Bragamonte (2018), Klein, Galindo e D’Agua (2016) entre
outros, no Brasil, as politicas de alfabetiza¢ao, desenvolvidas em nivel federal, a partir da

década de 1990, definiram os seguintes programas de formacao continuada para professores:
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Jornal da Educa¢ao — Um saldo para o Futuro (1991), Parametros em Agao (1999), GESTAR
— Programa Gestao da Aprendizagem Escolar (2000), PROFA — Programa de Formacao de
Professores Alfabetizadores (2001), PRALER — Programa de Apoio a Leitura e a Escrita
(2003), PRO-LETRAMENTO - Programa de Formagio Continuada de professores dos
Anos/Séries Iniciais do Ensino Fundamental — Alfabetizacio e Linguagem (2005) e PNAIC
— Pacto Nacional pela Alfabetizaciao na Idade Certa (2012).

O PNAIC deu continuidade as politicas de formacao de professores alfabetizadores
anteriormente citadas, firmando o compromisso de assegurar a alfabetizacio a todas as
criangas até oito anos de idade. (BRASIL, 2012).

Shiroma e Evangelista (2015, p. 316) destacam que as politicas de formagao de
professores nas ultimas décadas sao direcionadas a formagao ao “pronto atendimento as
necessidades do mercado de trabalho em constante mutacio. [...] genericamente referidas
como demanda de novas competéncias e habilidades para a ‘sociedade do conhecimento™.
As autoras nos alertam como essas reformas sio conduzidas levando a precarizacio da
formacio de professores e de suas condi¢bes de trabalho, pois vio em sentido contrario a
ideia de produgdo de “conhecimento”.

Assim, nesse texto, objetivamos colaborar com a reflexdo sobre a formacdo de
professores por meio do PNAIC, na busca da qualidade na educa¢do e compromisso de
alfabetizar todos as criangas até aos oito anos de idade, bem como a produgao de resultados

impostos por Organiza¢oes Multilaterais.
DESENVOLVIMENTO

Diante dos resultados negativos do desempenho escolar dos estudantes, o Brasil,
como outros paises, identifica como foco do problema, a formagao dos professores, o que
em parte justifica a implementacdo do PNAIC. Possa e Bragamonte (2018) evidenciam a
(co)responsabilizacao dos professores em muitos documentos e identificam a relagdo direta
com documentos internacionais, demonstrando que o pacto em torno da alfabetizagio esta
no discurso das politicas globais de investimento na equidade e na qualidade da educacao.

Nesse sentido, Shiroma e Evangelista (2015, p. 323) evidenciam que os professores,
apesar de serem denominados como protagonistas da reforma, na verdade “sdao alvo
privilegiados das politicas educativas de controle nas tltimas décadas”. Consideram que o

discurso da qualidade na educacio, presente nos textos politicos, como uma armadilha para
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o estabelecimento de consenso em torno das reformas educacionais. Anuem e esclarecem

Tello e Mainardes (2015, p. 51), no que afirmam:

O ‘clima pés-neoliberal’ di-se pela circulacio de uma série de discursos
politicos em favor da qualidade da educacio e do diteito a4 educacdo, em
um contexto em que a educagdo em geral e o trabalho docente nio sido
valorizados; em que h4d promulgacido de novas leis de educacio; e, em
alguns paises, novas relagoes sdo estabelecidas com o Banco Mundial e
Banco Interamericano desarollo, em termos de politicas educativas em
geral (Grifo dos autores).

Assim, no bojo das necessidades de reproduciao do capital, percebe-se como o
controle da formacao e trabalho docente sio uma poderosa estratégia para viabilizar o
“projeto histérico capitalista — e a tentativa de intervir no trabalho docente por meio da
avaliagao de resultados, gerando um processo de reifica¢ao, ademais a de produzir uma
indébita e vergonhosa expropriacio do conhecimento e do saber-fazer dos professores”.
(SHIROMA e EVANGELISTA, 2015, p. 322)

Nesse sentido, consideramos como Possa e Bragamonte (2018) que o PNAIC tem
se constituido como um dos modos de produciao de subjetividades docentes para que estejam
performaticamente emparelhadas com as metas indicadas, tentando solucionar, os baixos

indices e resultados negativos.

CONCLUSAO

Os indicadores e as informagdoes estatisticas sdo interpretados de tal modo que
passam a ordenar e regular metas e estratégias que devem ser atingidas, ndo necessariamente
tangenciadas pela realidade s6cio-histérico e cultural das populagdes a serem atendidas, mas
usadas para a implementa¢do de politicas publicas, como o PNAIC. Nesse sentido,
concordamos com Ball (2005), que essa cultura da performatividade® ¢ um mecanismo-

chave para governar.

52 Ball (2005, p. 544) “A performatividade é alcancada mediante a construgdo e publicacio de
informacbes e de indicadores, além de outras realizacbes e materiais institucionais de carater
promocional, como mecanismos para estimular, julgar e comparar profissionais em termos de
resultados: a tendéncia para nomear, diferenciar e classificar”.
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Possa e Bragamonte (2018) alertam do perigo produzido pelos processos de
avaliagao, o qual pode ser associado a ideia de accountability, e as formas e usos dos resultados
que os alunos aprenderam na escola, interpretagoes essas, que desgastam o servico publico e
alimentam a liberdade de mercado e consumo educacional.

Para concluir, nos inspiramos nas palavras de Mészaros (2005, p.45) para pensarmos
sobre a formagdo de professores dentro desse cenario neoliberal no contexto educacional:
“Esperar da sociedade mercantilizada uma sangao ativa [...| de romper com a lggica do capital no
interesse da sobrevivéncia humana, seria um milagre monumental”.

Essa discussao esta longe de se encerrar, pois sao muitos os desafios relacionados a
formacao de professores, desafios contornados por aspectos economicos, politicos, culturais,
e como declaram Tello e Mainardes (2015, p. 44) as politicas docentes sao “um complexo
entrelagado de multiplas influéncias”, uma construcao social, com diversos atores e interesses

e luta de poderes.
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A formacao do gestor tem um importante papel quanto ao seu desempenho na
carreira e consequentemente no bom e préspero funcionamento da institui¢ao de ensino.
Neste estudo a formagdo de gestores ¢ analisada no contexto de mudangas no sistema
educacional brasileiro, marcadas pela reformulacao da organizagdo e gestao da educagio e
pela universalizagdo da Educagdo Basica, que desencadearam nos anos de 1990 agdes
dirigidas a descentralizacido, autonomia e democratiza¢ao dos processos administrativos
(ANTUNES, 2008). Essas mudangas aliadas a alteracSes na legislagao relativa a formacao de
professores suscitaram o debate acerca da necessidade de profissionalizacio dos atores
envolvidos na gestio das escolas. Nesse contexto, a figura do gestor emerge enquanto ator
imprescindivel para a garantia e concretizagao das conquistas legais derivadas do processo de
democratiza¢ao do ensino publico e melhoria na qualidade da educacio.

Entendemos que para termos gestores capazes de materializar a gestdio democratica
em sua pratica é necessario que estes sejam formados e qualificados a partir dessa perspectiva,
pois é na dinamica dos cursos e do cotidiano da escola que vao se forjando as concepgdes e
praticas democraticas desses gestores. Nesse sentido, o presente estudo tem por objetivo
analisar o processo de formacao continuada em gestao dos profissionais de escolas publicas
do Distrito Federal (DF), do ponto de vista das necessidade formativas, e suas contribui¢es
para praticas mais democraticas de gestao.

Dentre os procedimentos metodolégicos adotados estabelecemos a revisio da

literatura sobre a formagao continuada de gestores em nivel nacional e no DF; a analise dos
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programas de formacao de gestores ofertados pela SEED/DF a partir de 2012; a aplicacao
de questionario a gestores de escolas publicas do DF e entrevistas com gestores para
aprofundamento dos dados.

Os resultados preliminares da pesquisa demonstram que no DF a formagao
continuada de gestores teve importante impulso com a implanta¢ao da Lei n® 4.751 que
dispoe sobre o Sistema de Ensino e a Gestao Democratica do Sistema de Ensino Publico do
Distrito Federal. A lei disserta acerca da gestio democratica, a autonomia das escolas, bem
como instru¢des para que a gestao democratica seja exercida na rede. Segundo Aires et al
(20106) a lei buscou assegurar a centralidade da escola no sistema escolar, ancorado em
principios da gestao democratica: a participacao, descentralizagdao, autonomia, transparéncia,
qualidade social, democratizacdo e a valorizagdo. Além disso, estabeleceu como
condicionante aos cargos de Diretor e Vice-diretora a realizagao, apds a posse, de curso de
formagdo continuada de 180 horas, ofertado pela Secretaria de Estado de Educacio
(SEEDF), por meio do Centro de Aperfeicoamento dos profissionais de educagao (EAPE).

O curso contempla aspectos politicos, administrativos, financeiros, pedagogicos,
culturais e sociais da educagao no DF e tem sido ofertado a todos os gestores eleitos no DF,
em suas 14 Coordenagoes Regionais de Ensino. Embora tenha passado por mudancas em
sua dinamica nos ultimos anos, a metodologia de desenvolvimento do curso, em termos
gerais, preve carga horaria: presencial - trabalho do conteudo e reflexao acerca da realidade
da escola; palestras com convidados; atendimentos em grupo pelo formador e oficinas;
indireta - planejamento, implementagao, avaliagao e elaboraciao de relatérios, levantamento e
interpretacdo de dados diagnosticos escolares e on-fine no Ambiente Virtual de
Aprendizagem (AVA) Moodle. Dentre as tematicas abordadas estao: Politicas educacionais da
educacio basica; organizagao do trabalho escolar; projeto politico-pedagdgico; planejamento
curricular; avaliagdo educacional (aprendizagem e institucional); avaliacio formativa;
financiamento da educacdo basica publica no Distrito Federal; gestio administrativa,
financeira e de pessoas. Os proximos passos do estudo serdo a analise detalhada dos
programas formativos propostos desde a primeira edi¢io do curso e a aplicagio de

questionario a diretores e vice-diretores que realizaram a formagio em tela.
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INTRODUCAO

O presente trabalho aborda um excerto de dissertagao de mestrado desenvolvida no
programa de Pés-Graduacio em Educacio da Universidade Comunitaria da Regiao de
Chapec6 — Unochapeco. A pesquisa qualitativa teve como objetivo investigar a percepgao
do orientador de estudo sobre o processo de formagao continuada ofertada por meio do
Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio — PNEM, desenvolvido pelo Governo
Federal em 2014 e 2015 (BRASIL, 2013). O programa teve como proposito valorizar a
formacao continuada de professores e coordenadores que atuavam no ensino médio de
escolas publicas e rediscutir e atualizar as praticas docentes de acordo com as Diretrizes
Curriculares Nacionais do Ensino Médio (BRASIL, 2012).

Sob a otica dos orientadores de estudo, responsaveis pela mediagao da formagao aos

professores e coordenadores do ensino médio, o texto discute informagdes relacionadas a

>3 Doutoranda do Programa de P6s-Graduagiao em Educaciao da Universidade de Passo Fundo.
Bolsista CAPES.
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avaliagao da formacido continuada ofertada pelo PNEM, bem como o fim do programa

diante do contexto da Reforma do Ensino Médio.

O ORIENTADOR DE ESTUDO E SUA PERCEPCAO SOBRE A FORMACAO
CONTINUADA DO PNEM

A base da docéncia se constitui pela formagao inicial. E por meio dela que o
profissional desenvolve as condi¢oes para exercer a atividade educativa e constitui as bases
de sua profissionalidade e de sua profissionalizagio (GATTT; BARRETO; ANDRE, 2011).
No entanto, a formac¢io docente nao se finda com a formacio inicial, fazendo-se necessaria
uma formacao constante para novos conhecimentos, experiéncias e habilidades, podendo ser
compreendida também como uma formagao permanente.

Diante do exposto, constata-se a relevancia da formagao continuada ao longo da
profissao docente, tornando-se necessaria que seja considerada como “[...] um aprendizado
profissional ao longo da vida, o que implica envolvimento dos professores em processos
intencionais e planejados, que possibilitem mudang¢as em dire¢do a uma pratica efetiva em
sala de aula” (ANDRE, 2010, p. 176).

A formagao desenvolvida nas escolas com os professores de ensino médio, na
modalidade presencial nos anos de 2014 e 2015, teve como tema: “Sujeitos do Ensino Médio
e Formacao Humana Integral” (BRASIL, 2016). Durante sua vigéncia, a formaciao do PNEM
foi mediada pelos orientadores de estudo, profissionais escolhidos em processo seletivo
publico, em suas respectivas unidades escolares, atendendo aos requisitos da Portaria
1.140/2013 (BRASIL, 2013).

Sendo assim, na Geréncia Regional de Educa¢iao de Chapecé (GERED), obteve-se
a relagdo das vinte e oito escolas envolvidas com o PNEM que ofertavam o ensino médio.
Destas, foram selecionadas as dez que tinham o maior numero de professores que
participaram da formagcio, a fim de localizar os orientadores de estudo para a realizaciao da
pesquisa. Obteve-se um total de doze orientadores, pois em duas escolas, o numero de
professores era de aproximadamente quarenta sujeitos, considerado um numero alto,
demandando que a formacao fosse mediada por dois orientadores. A coleta de dados ocorreu
por meio de entrevista semiestruturada, aplicadas individualmente aos colaboradores. Os
dados foram analisados com base em Bardin (1979).

Os orientadores de estudo que participaram da pesquisa, avaliaram de forma positiva
a formagao continuada ofertada pelo PNEM, justificando que a mesma oportunizou ao

professor do ensino médio o estudo e a reflexdo sobre sua pratica pedagdgica (ZARDO
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MORESCHO, 2017). Consideraram que a qualidade da formacao foi muito boa, destacando
que se tratou realmente de uma formagao continuada “Na escola, a gente fez uma avaliagao ao
final da formagao e o coletivo de professores avalion que foi uma das melhores formagoes que eles ja fizeram”
(OE5)™.

Além de destacar a importancia dos temas e conteidos presentes nos cadernos do
PNEM, os orientadores de estudo sinalizaram a qualidade do material, reconhecida na leitura,
estudo e discussao realizada entre os professores de cada escola, a0 mesmo tempo em que
debatiam os problemas da realidade escolar “/...] #znhan contesidos muito bons, com uma leitura que
tragia muito conhecimento, que proporcionou muitos debates” (OES5).

Segundo os orientadores de estudo, a formagao continuada ofertada aos professores
do ensino médio nao é um fato comum, pois geralmente, os professores do ensino
fundamental sdo os contemplados com a formagao em servico (ZARDO MORESCHO,
2017). Esse fator evidencia a importancia que o PNEM teve para a formagao do professor
do ensino médio e, consequentemente, para o estudante “Penso que 0 PNEM foi [...] uma
oportunidade para os professores estarem se atualizando um pouco, conbecendo e desenvolvendo um novo olhar
ent relagdo ao aluno, em relagio as formas de aprendizagem e ensino” (OEO0).

Conforme os relatos dos orientadores de estudo, apds a primeira e a segunda etapa
do PNEM, realizadas nos anos de 2014 e 2015, uma suposta terceira etapa da formagao era
aguardada. No entanto, o PNEM foi interrompido, fato lamentado pelos orientadores de
estudo “INds esperdvamos que continuasse, pois as mudancas mais significativas iriam acontecer com a
continnidade do PNEM” (OE5). Com a finalizagio da formacido, os docentes perderam o
tempo que lhe era destinado ao dialogo e articulagao de um trabalho interdisciplinar “/.../ era
um momento que proporcionava o didlogo entre os professores que conseguiam trocar informagoes sobre o que
trabalbavam e o que poderiam trabalbar juntos” (OE1).

O PNEM foi interrompido no ano de 2015, sem informagdes oficiais sobre a
possibilidade de sua continuidade. No entanto, a certeza da finalizagao do programa ocorreu
no ano de 2016, ap6s o wpeachment da Presidenta Dilma Rousseff, com san¢do da Medida
Provisotia 746 pelo presidente Michel Temer e que hoje vigora na Lei 13.415/2017, de 16
de fevereiro de 2017 (BRASIL, 2017), que instituiu a Reforma do Ensino Médio (ZARDO
MORESCHO, 2017).

CONSIDERACOES

55 A fim de garantit o anonimato dos orientadores de estudo entrevistados, os mesmos foram
identificados pela sigla OE — orientador de estudo, seguida de nimeros de acordo com a ordem de
gravagao das entrevistas.
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Diante das percepgdes dos orientadores de estudo sobre o PNEM, observou-se que
o programa foi avaliado positivamente, pois contribuiu com mudancas significativas nas
escolas em que foi realizado, como a aproximagiao entre os professores, permitindo
discussoes, reflexoes, planejamento e problematizacao das dificuldades da escola, e para que
estes, se motivassem a incrementar mudancgas no espago escolar. Diante do exposto pelos
orientadores de estudo, observa-se que, a formacao dos professores foi interrompida com o
término do programa, a¢ao que teve como consequéncia, a interrupg¢ao de todo um trabalho

que era impulsionado pela formagao continuada.
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INTRODUCAO

Os debates acerca da “qualidade” da educagdo colocaram a formagao de professores
no centro das discussdes das politicas educacionais. Neste ensaio, analisa-se a politica e os
programas direcionados a formagdo continuada de professores alfabetizadores e
problematiza-se a inclusao da alfabetizagao na lista de prioridades para os cem primeiros dias
do governo Jair Bolsonaro (2018-2021), com o programa “Alfabetizagao acima de tudo”.

Para isso foi realizada uma pesquisa bibliografica e documental, a qual segue a
apropriagao dos contextos de influéncia e de produgio de fexto da abordagem do ciclo de politicas
de Ball (BOWE; BALL; GOLD, 1992; BALL, 2014). Na tentativa de compreender a
“trajetéria” da politica de formacdo continuada para alfabetizadores, constata-se que na
concepgao de uma politica, no contexto de influéneia, alguns discursos recebem apoio e outras
vezes, ¢ desafiado (BALL, 2014), e os textos, por sua vez, sio resultados das lutas e

compromissos (BOWE; BALL; GOLD, 1992).

BREVE HISTORICO DAS POLITICAS E PROGRAMAS DE FORMACAO
CONTINUADA PARA PROFESSORES ALFABETIZADORES

Com os resultados das avaliagoes do Sistema de Avaliacio da Educagao Basica
(SAEB) e do Programa Internacional de Avaliagao de Alunos (PISA) nos anos 1990 surgem
novos desafios a formacao de professores tendo e a garantia da “qualidade” da educagao. Na

gestao de Fernando Henrique Cardoso (FHC), o Banco Mundial (BM) encarregou-se de
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apontar “recomendag¢oes” para educagdo brasileira e a alfabetizagao. O governo cria os
seguintes documentos para atender as orientagdes: os Parametros em Agao (2000) e o
Programa de Formacao de Professores Alfabetizadores (PROFA) (2001). O PROFA era um
curso de formagdo destinado aos professores que ensinam a ler e escrever na Educagao
Infantil e no Ensino Fundamental. Também estava aberto aos demais profissionais da
educac¢ao que pretendiam aprofundar seus conhecimentos sobre o ensino e a aprendizagem
no perfodo de alfabetizagdo. O curso tinha duragio de 160 horas, distribuidas em trés
modulos, com 75% do tempo destinado a formagao em grupo e 25% ao trabalho pessoal:
estudo e produgio de textos e materiais que serdo socializados no grupo ou entregues ao
coordenador (BRASIL, 2001).

Em 2003, foi langado o Programa Toda Crian¢a Aprendendo (BRASIL, 2003), ja sob
o governo do presidente Luiz Inicio Lula da Silva (2003-20006), dando continuidade as
orientagdes do BM. Quatro eixos de agao faziam parte do PRALER: implantar a Politica
Nacional de Valorizacio e Formagao de Professores; ampliar o atendimento escolar,
incluindo as criangas de seis anos no ensino fundamental; apoiar a construcao de Sistemas
Estaduais de Avaliagio da Educa¢io Basica, e instituir programas de apoio ao letramento
(BRASIL, 2003).

Com a ampliagao do ensino fundamental de oito para nove anos e a incorporagao
das criancas de 6 anos de idade, concretizada em 2000, foi instituido o Programa Pro-
Letramento em 2005, ainda no primeiro mandato do presidente Luiz Inacio Lula da Silva
(GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011). Esse programa fazia parte de um movimento de
revisao dos curriculos, materiais de apoio e metodologias em face dos baixos indices dos
estudantes.

Em 2012, no governo da presidente Dilma Rousseff (2011-31/08/2016), foi
instituido o Pacto Nacional pela Alfabetizagao na Idade Certa (PNAIC), através da Portaria
n° 867, de 04 de julho de 2012. Segundo o Art. 1°, a Unido, estados e municipios reafirmariam
o compromisso estabelecido no Decreto n° 6.094 de 2007, alfabetizando as criangas até os
oito anos de idade, ao final do 3° ano do ensino fundamental, sendo os resultados aferidos
por exame periddico especifico.

Em 2018, o presidente Michel Temer (31/08/2016- 2018) lanca o Programa Mais
Alfabetizagao, oficializado por meio da Portaria n°® 142, de 22 de fevereiro de 2018, cujo
objetivo ¢ apoiar as unidades escolares no processo de alfabetizacio dos estudantes
matriculados nos 1° e 2° anos iniciais do ensino fundamental, inserindo um “assistente de

alfabetiza¢ao” para auxiliar no processo.
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A “AGENDA DE CEM DIAS DE GOVERNO” E OS “NOVOS” RUMOS PARA A
ALFABETIZACAO

A alfabetizagao foi incluida como prioridade na lista de acGes para os cem primeiros
dias do governo do presidente Jair Bolsonaro. A A¢ao 12 do documento “Metas nacionais
prioritarias- Agenda de 100 Dias de Governo”, propoe “o lancamento de um programa
nacional de definicido de solucbes didaticas e pedagdgicas para alfabetizacdo, com a
proposi¢ao de método para redugdo do analfabetismo a partir de evidéncias cientificas”
(BRASIL, 2019). Carlos Francisco Nadalim, Secretario de Alfabetiza¢ao, sera o responsavel
por apresentar as diretrizes do programa “Alfabetizacao Acima de Tudo”. Contudo, sabe-se
da “simpatia” do secretario com relagio aos métodos fonicos, e, talvez, a perspectiva do
mesmo seja retomar o debate para a questao do “método”.

Nesse contexto de influéncia e de produgao de texto, a Associagdo Brasileira de
Alfabetizagao (ABAIf), em resposta, langou um Manifesto publico apoiado por varias outras
entidades dirigido ao Ministro da Educagiao, no qual afirma a necessidade de considerar a
alfabetizacdo como um “direito social que fomenta inumeros outros direitos”. Para a ABAIf
(2019), historicamente vem sendo consolidada uma pedagogia da alfabetizacio multifacetada
em que “todos os métodos tiveram que lidar com as logicas que compdem o sistema

alfabético” (ABALF, 2019, p. 2).

ALGUMAS CONSIDERACOES

A falta de continuidade das politicas de formacao continuada para professores ¢, sem
davidas, um dos problemas enfrentados pela gestao da educagao no pais. Mesmo com alguns
avang¢os ao longo dos anos, os projetos de formagao ainda se mostram insuficientes se for
considerada a importancia da alfabetizacao. Essa constatacdo ¢ decorrente das disputas e
embates que circundam a formagdao docente ao longo dos anos, em que BM vem
conseguindo exercer “maior influéncia”.

E preciso compreender que a complexidade que envolve o processo de alfabetizacio
nao pode ser reduzida a um “método milagroso”, como ressalta a ABAIf, mas buscar se
pautar nos principios defendidos na Constituicao Federal/88, ao evidenciar de acordo com
o art. 200, que o ensino deve se pautar no pluralismo de ideias e de concepgoes pedagdgicas
(BRASIL, 1988). Dessa forma, problematiza-se até que ponto esses programas trazem para

o contexto da pratica resultados satisfatérios para o processo de alfabetizagao.
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INTRODUCAO

Em 2015 o Ministério da Educa¢iao aprovou a Resolu¢io N° 02, que determina as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao inicial em nivel superior - licenciatura,
formacao pedagdgica para graduados, segunda licenciatura e formagao continuada (BRASIL,
2015). Esse documento, que esta vigente, apresenta os principios sobre os quais devem
assentar-se a formagao desse cidaddo e profissional que tem como tarefa formar todos os
outros, desde os anos iniciais até as mais variadas formagoes profissionais, além de promover
a cultura escolar e cientifica, direito de todos na sociedade contemporanea.

Tendo como contexto a formag¢dao de professores como campo de disputa de
concepgoes e politicas, assim como o curriculo, o relatério da Resolucio identificou palavras
geradoras que estao nos debates dos Conselhos de Educacgao por todo pais, e que podem
marcar um novo sentido para a politica de formagao de professores: formacao, escola,
ensino-aprendizagem, autonomia, direito e qualidade a educacido, infraestrutura, politica,
tecnologias, base comum nacional (MEC, 2015).

Neste texto registramos partes das reflexdes do Grupo de Pesquisa em Educagio a
Distancia e Tecnologias Educacionais (GPEaDTEC), da Universidade Estadual de Maringa
(UEM), com o objetivo de evidenciar o uso das Tecnologias de Informagao e Comunica¢ao
(TICs) na pratica do principio da interdisciplinaridade e da integracao na formacio de

professores. Para tanto, além da analise da Resolugdao e do Parecer, recorremos a autores
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como Frigotto, Demo e Kenski para conceituar e caracterizar a interdisciplinaridade e a

integracao, tendo como um de seus recursos as TICs.

DESENVOLVIMENTO

O uso de tecnologias digitais na educagao nao é mais uma escolha desde que a
informagao e a comunicagao tém se dado de forma cada vez mais frequente por esses meios.
Assim, a discussao ja saiu do ambito do “se devem ou nio estar na sala de aula”, para como
se deve coloca-los e usa-los e o que passa a ser a sala de aula nesse contexto.

Kenski (2008) alerta que as TICs podem ou nao ser revolucionarias na media¢ao
entre os envolvidos e o conhecimento, pois sempre importam muito mais as pessoas no
processo que os meios tecnolégicos.

A Resolucio N° 02, trabalha na mesma perspectiva ao trazer a formagao dos
profissionais do Magistério por nicleos, areas e campos ou componentes curriculares numa
perspectiva interdisciplinar, mais ampla que as disciplinas, e ao estabelecer a pesquisa como
principio pedagogico e o uso competente das tecnologias de informagao e comunicagao para
a pratica pedagdgica, como um de seus objetivos (cap. 11, art. 5°).

Ao tratar da interdisciplinaridade, Frigotto (2008) insta a discussao de que é preciso
ultrapassar a énfase que se tem dado a ela como método de investigacao ou técnica didatica,
afirmando-a como necessidade historica inerente a produ¢do humana, do produzir-se
humano e do conhecimento sobre si e sua realidade.

Assim, as varias areas ou campos sao dimensoes do humano e inter-relaciona-las na
produgao ou investigacao do conhecimento é imprescindivel. Ou seja, o fato de separar com
vistas a aprofundar estudos, especificando e aprimorando objetos, nio tira do mesmo a
determinaciao humana, una e diversa.

Utilizando o raciocinio de Kosisk, Frigotto (2008) diz que o sentido que se da a
interdisciplinaridade como recurso didatico com fung¢ao de encontrar conexdoes entre as areas
diversas, ndo é um problema de falta de desenvolvimento técnico ou cientifico e sim a
maneira propria da sociedade desigual e cindida manifestar-se também como produgio ou
pesquisa.

Da mesma forma quando se trata do uso das recentes tecnologias de informacio e
comunicagao, pensa-se logo numa disciplina especifica e no laboratério de informatica. Isso
leva a uma tentativa de ligacao formal, mecanica e aleatéria, como se o proprio humano nao

fosse interdisciplinar, uno e diverso, e como se a tecnologia nao fizesse parte dessa formagao.
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Kenski (2008, p. 11) afirma que a escola tradicional restringe a integracio com a
informacao por meio de programas, curriculos e temporalidade e que o ensino mediado por
tecnologias rompe com as estreitas dimensoes de espago, possibilitando novas relagoes entre
estudantes - conhecimento - professores, o que coaduna com a proposi¢ao da Resolucgao de
formacao de professores por nucleamentos.

DEMO (2011) ao defender a formagao permanente do professor, desconstruindo
qualquer tipo de ensino apenas instrucionista, defende a formagao virtual, conectando grupos
e conhecimentos em tempos e espagos distintos, dando ao professor um perfil de estudar
sempre e com regularidade. Esperando-se que o professor seja a “imagem viva de quem sabe
aprender, estudar, pesquisar, elaborar, para poder construir tais efeitos nos alunos.” (DEMO,
2011, p.124).

Para tanto, as condi¢oes de trabalho do professor, incluindo acesso as tecnologias
como tempo de estudo, precisam ser resposta de uma séria politica publica, que pode

comegar pela implementacio das atuais diretrizes previstas na Resolucao N® 02/2015.

CONCLUSAO

Tecnologias das mais diversas caracteristicas nao sao inerentemente nem boas nem
mas, nem educativas, nem revolucionarias. Sao os humanos que as utilizam que lhes dao esse
carater. Fazé-lo depende, ndo apenas de vontade ou motivagao, mas de conhecimento
(contextual e técnico), condi¢des e trabalho coletivo.

Assim, a tecnologia ¢ um meio eficiente para a formacao integral, permanente e de
qualidade dos professores. A legislacio que a orienta traz um carater de integragao e
interdisciplinaridade que passa pelo “uso competente das Tecnologias de Informacido e
Comunicacao (TIC) para o aprimoramento da pratica pedagdgica e a ampliagdo da formagao
cultural dos (das) professores (as) e estudantes” (RESOLUCAO N° 02/2015, cap. I1. art. 5°,
inciso VI).

Considera-se que a legislacdo e os principais agentes envolvidos estio niao s6 em
estado de prontidao, como tem feito o que encontra-se ao alcance para dar qualidade ao
trabalho. E preciso, no entanto, questionar se num momento de tanta fluidez e flexibilidade
em relacio a formacdo escolar, a lei ndo sera alterada sem ter sido executada e se as

tecnologias continuarao sendo malbaratadas pelo uso superficial e irresponsavel.
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INTRODUCAO

Nos dltimos anos, o Programa Institucional de Iniciagao a Docéncia (PIBID) ganhou
centralidade nessas politicas de carater formativo, com destaque para a potencializacio dos
curriculos das licenciaturas e o impacto na formacao inicial e continuada de profissionais do
magistério na educag¢ao basica. Esse processo ocorre de forma dinamica e articulada, com o
envolvimento de estudantes dos cursos de licenciatura das universidades publicas, sob a
supervisao e orientagdao de professores formadores dessas instituicoes e docentes que atuam
nas escolas.

O PIBID ¢é um programa da CAPES (Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior), que tem por objetivo fomentar a formagao inicial e continuada de
profissionais do magistério basico, numa a¢ao que articula a participagao de estudantes dos
Cursos de Licenciatura das Universidades Publicas nas escolas da Educaciao Basica sob a
supervisaio de professores da Universidade. No ano de 2013, professores do curso de

licenciatura em Matematica do Departamento de Ciéncias Humanas — DCH, no Campus IX
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da (UNEB) submeteram o subprojeto Laboratorio de ensino da matemitica: espago de formagcao numa
perspectiva liidica, o qual foi aprovado pela CAPES, com o objetivo de promover a inser¢ao dos
estudantes das licenciaturas no cotidiano das escolas, a fim de compreender a docéncia em suas diferentes
interfaces e complexas dimensoes.

Este trabalho tem como objetivo analisar a percepg¢ao desses bolsistas de Iniciagao a
Doceéncia (ID) quanto as atividades do PIBID, na perspectiva de entender a sua importancia

para o fortalecimento das politicas educacionais na area de formacao inicial do professor.

PIBID E A CONSTITUICAO DOS SABERES DOCENTES: PERCEPCOES DOS
LICENCIANDOS EM MATEMATICA

A investigacao foi realizada na Universidade do Estado da Bahia (UNEB), no DCH,
Campus IX, situado em Barreiras, Bahia, nos meses de junho a agosto de 2018, teve carater
exploratério, com abordagem qualitativa. Optou-se por trabalhar com relatos de experiéncias
e foram selecionados aletoriamente, 20 (vinte) bolsistas. O perfil dos respondentes,
composto por 12 do género feminino e 8, do masculino. A faixa etaria variou de 19 a 35
anos. Os dados foram organizados em duas categorias: experiéncias vivenciadas pelos
bolsistas ID e contribui¢des do PIBID para formag¢ao académica e profissional.

As atividades inerentes ao projeto proporcionaram espagos de estudos e encontros
entre professores e estudantes de Matematica e as escolas da Educac¢ao Basica. As discussoes
e agoes focaram-se em tematicas importantes e significativas sobre Educa¢ao Matematica, a
construcao de materiais, na participagao em oficinas, no desenvolvimento de pesquisas e de
analise de dados, objetivando-se a mudanga de postura, o crescimento profissional, a
construcao de saberes docente e de recursos que auxiliem durante o periodo de estudo e,
consequentemente, em toda vida profissional do futuro professor. O momento de formagao
ladica, pautando-se nos estudos de Santos e Cruz (2011), parte da perspectiva de inserir a
ludicidade como um saber também necessario a docéncia. No que se referem as percepgdes
dos bolsistas quanto as experiéncias vivenciadas no PIBID, o quadro 01 apresenta trechos

de alguns depoimentos:
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Quadro 01 — Experiéncias vivenciadas pelos bolsistas ID no PIBID

O programa PIBID nos proporciona experiéncias praticas na
Bolsista ID E formagao de futuros educadores como suporte de extrema
importancia, nos permitindo ir além das teorias, conectando os
conhecimentos com a pratica, qualificando e aprimorando nosso

estudo na formacao de professores.

Bolsista ID H O PIBID ¢é um programa de suma importancia para formagao
académica de nods bolsistas, pois através dele temos a oportunidade
de colocar em pratica a teoria que aprendemos na universidade,

vivenciando de perto o cotidiano dos estudantes

Bolsista ID I O programa fez com que eu tomasse decisOes se iria continuar ou
nao na area de professora, pois através das experiéncias vividas
como bolsista pude perceber que realmente era isso mesmo que

queria seguir.

Fonte: Pesquisa de campo (2018)

De acordo com os relatos apresentados pelos bolsistas ID, em relagio a sua
percepgao quanto as vivencias no PIBID consideram importante e significativo o Programa,
por permitir a articulagdo entre teoria e pratica, experiéncias praticas voltadas a qualifica¢do
docente, troca de experiéncias e vivéncias, constituicao da identidade docente e ampliacao
de saberes e conhecimentos acerca da educacao, docéncia e a complexidade da sala de aula.
Isto coaduna com o mundo contemporaneo, o qual exige dos sujeitos uma formacao que
envolve raciocinio logico, criatividade, espirito de investigagao, reflexdo e autoformacao.

Os participantes relataram que o PIBID contribuiu significativamente para sua
formacao académica e profissional, com destaque para aspectos relevantes, a saber:
proporciona a familiarizagao dos bolsistas ID com a ambiéncia escolar; aquisicao de saberes
experienciais por meio das vivéncias no contexto escolar e a percep¢ao da importancia das
atividades ladicas e aulas inovadoras. Nesse sentido, os dados revelam que o PIBID

proporciona aos bolsistas 1D, vivéncias e saberes fundamentais para que possam melhor
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compreender os desafios e saberes inerentes a profissao docente. Conforme explicitado nos

depoimentos a seguir:

O PIBID tem nos ajudado a familiarizar com o ambiente docente, do qual
atuaremos ao fim de nossa formagao. Nisso, os encontros semanais com o

coordenador de drea tém contribuido para que nosso trabalbo como bolsista se
destaque com competéncia e credibilidade (BOLSISTA ID A).

Pelo programa ter me possibilitado a primeira oportunidade de ir a sala de
aula, ele contribuiu efetivamente para a minha formacao, pois antes disso
acontecer, ndo tinha certeza se permaneceria no curso de Licenciatura em
matematica por ter algumas visdes erroneas e precipitadas em relagdo a
profissio de professor (BOLSISTA ID G).

Os entrevistados destacaram ainda, outras contribuicdes do PIBID direcionadas 2
qualidade dos processos de ensino e aprendizagem nas escolas de educacao basica, por
exemplo, o desenvolvimento das oficinas de matematica com atividades lidicas, com
destaque para: diminui¢do das dificuldades de aprendizagem dos conceitos matematicos,
malor participagdo nas aulas, interacdo, envolvimento, criatividade, vivéncia de
aprendizagens diferenciadas e percepcio da matematica no cotidiano, como ilustram os

depoimentos abaixo:

A exploragdo dos jogos matematicos como ferramenta no processo de
ensino-aprendizagem trouxe aos alunos a oportunidade de vivenciar uma
nova forma de aprendizagem, despertando o interesse, o envolvimento, a
intera¢ao com os demais colegas, facilitando-os a percep¢ao da matematica
no seu cotidiano (BOLSISTA 1D H).

No contato em sala de aula pude observar as dificuldades dos alunos e
perceber a importancia de trazer as aulas inovagoes com atividades lddicas,
jogos e uma aula de acordo com a realidade de vida de cada aluno

(BOLSISTA ID E).

As atividades ludicas no ensino da matematica proporcionam aos estudantes uma
ambiéncia agradavel e uma confianga mutua entre os colegas, tornando os processos de
ensino e aprendizagem significativo e prazeroso. Antunes (1998) afirma que o jogo ganha
espago como ferramenta ideal para aprendizagem, visto que proporciona ao aluno estimulos

necessarios ao seu desenvolvimento pessoal e social.

CONCLUSAO
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Os resultados indicam que os estudantes vao-se fazendo docentes, constroem suas
identidades e atuam a partir de referéncias sociais, culturais, valorativas que perpassaram sua
trajetoria estudantil. No que se refere a pratica profissional, busca enfocar as competéncias
necessarias ao desenvolvimento de uma postura ético-profissional, baseada nos seguintes
pressupostos: a viabiliza¢ao de um trabalho pedagoégico qualificado nas escolas participantes
do Programa; o estudo e analise de dados que podem fomentar uma maior e mais intensiva
integracao entre universidade e educacdo basica e a elabora¢io de politicas publicas

educacionais que induzam a melhoria da qualidade de ensino.
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INTRODUCAO

Considerando o crescimento da importancia do planejamento da educagdo no
cenario das politicas publicas e partindo da ideia de que a Universidade Federal do Para se
identifica como uma institui¢ao multicampi, nos propusemos a fazer uma reflexdo articulada
sobre um dos aspectos da formacao do Pedagogo, em especial a dimensao da gestao e, dentro
dela, o tema do planejamento educacional. Trata-se de uma pesquisa preliminar na qual
buscamos verificar as caracteristicas do componente curricular obrigatério denominado
Planejamento Educacional nos cursos de Pedagogia de trés campi da UFPA (Abaetetuba,
Belém e Cameta), considerando que o PPC ¢ eixo que “orienta toda a concepgao de educagao
que a Instituicdo assume e norteia todas as a¢oes pedagogicas a serem tomadas” (NEVES,
2012, p. 90). Dentre outras conclusdes observamos que a matéria Planejamento Educacional
possui mais identidades que diferengas no plano dos curriculos dos cursos de Pedagogia dos

campi ja citados.
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Em tempos como os atuais, em que estao sendo construidos e discutidos, com
manifesta participagao do Estado e de amplos setores da sociedade, novos planos
educacionais para a federagao, estados e municipios brasileiros, o planejamento educacional
adquire maior visibilidade. Todavia, segundo Valente, Costa e Santos (2016) sua importancia
sempre esteve presente nos debates relativos as politicas educacionais no Brasil, desde os
tempos do Manifesto dos Pioneiros até nossos dias. Dentre os diferentes ambitos em que é
encontrado na esfera educacional, um deles diz respeito a seu papel como matéria
constitutiva da formagao do profissional da educagao — em especial do Pedagogo.

Na Resolucio n° 1 de 15 de maio de 20006, que institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o curso de graduagao em Pedagogia Licenciatura, a palavra planejamento é
mencionada dez vezes. Dentre essas utilizaremos aquelas que consideramos préximas do
sentido que desejamos destacar nesse trabalho.

No artigo 6°, que aborda a estrutura do curso, a expressio aparece de formas
diferentes como um conteudo constituinte do nucleo de estudos basicos, ele se articula como
planejamento de processos educativos e de experiéncias educacionais, em ambientes
escolares e ndo-escolares. Na alinea F, articula-se como planejamento de atividades
educativas. Na alinea G, ele aparece como planejamento de experiéncias que considerem o
contexto historico e sociocultural do sistema educacional brasileiro.

O artigo 8° que trata da integralizacdo de estudos e por meio de que ela devera se
efetivar. Encontramos no Inciso II as praticas de docéncia e de gestao que ensejem aos
licenciandos a participagao no planejamento do ensino ou de projetos pedagdgicos, tanto em
escolas como em outros ambientes educativos e, no Inciso 111, as atividades complementares,

que envolvem o planejamento e o desenvolvimento progressivo do Trabalho de Curso.

ANALISE DA DISCIPLINA NO PPC DO CURSO DE ABAETETUBA

No PPC do Curso de Pedagogia do Campus Abaetetuba, a atividade curricular
denomina-se “Planejamento Educacional” e faz parte do Nucleo Basico, especificamente do
Eixo Formativo que aborda a “Formagao de professores: Educagao Infantil e Ensino
Fundamental (Séries Iniciais e EJA)”. Este PPC apresenta uma divisao da carga horaria total
de 60 horas, sendo 50 horas para a dimensio tedrica e 10 horas para a pratica.

As habilidades e competéncias sio descritas da seguinte forma, “a Pesquisa em
Educagao: abordagens qualitativas e quantitativas, enfoques da investigacao cientifica da

educagio; tipos de pesquisa: as formas de coletas e analise de dados; o projeto de pesquisa e



443

sua elaboracao”. Desta feita, podemos afirmar que o documento apresenta um equivoco,
pois repete as habilidades e competéncias da Pesquisa Educacional, na atividade curricular
Planejamento Educacional, omitindo o verdadeiro conteudo desta.

A ementa aborda “Fundamentos tedricos do planejamento educacional e estudo dos
modelos de planejamento, em sua relagio com o processo de desenvolvimento e de

participagdo social”.

ANALISE DA DISCIPLINA NO PPC DO CURSO DE BELEM

No PPC do Curso de Pedagogia do Campus Belém, a atividade curricular
“Planejamento e Avaliagdo de Sistema Educacional” faz parte do “Eixo 7 — Politicas de
direito a educagao”, o qual se propoe a relacionar o “direito reconhecido e o direito realizado
ou realizando-se” no que tange a educagao brasileira. Referido Eixo é composto por
atividades curriculares que abordam politica, legislacdo, financiamento, planejamento e
avaliacdo, entre outras. Essa atividade curricular totaliza 68 horas e se inscreve no “Nucleo
de Aprofundamento” do PPC, estando dividida em carga horaria de ensino (61,2 horas) e
carga horaria de extensio (6,8 horas), esta ultima equivalendo a 10% da CH total. Neste
ponto, percebemos um equivoco neste PPC, pois o0 mesmo, ao contabilizar a CH de ensino,
na verdade apresenta a CH total (68 horas) sem subtrair o valor da carga horaria de extensao.

E ofertada no 7° periodo, dispondo o total de 68 horas, sendo dedicadas 51 horas a
dimensao teorica e 17 horas a pratica. De acordo com o exposto no “demonstrativo das
atividades curriculares por competéncia e habilidades”, busca-se ao aperfeicoamento dos
modos de atuagdo com “situagdes-problema envolvendo o planejamento, a execugdo e
avaliacao do projeto pedagogico e curricular nas instituicdes educativas”.

A ementa da atividade curricular abrange tépicos como “conceitos, contextualizagao
histérica do planejamento e avaliagdo de sistema educacional; principais enfoques de
planejamento e avaliagdo na area educacional; processos de planejamento e avaliagdo de

sistema (PME — SAEB); além da elaboragao de projetos educacionais.

ANALISE DA DISCIPLINA NO PPC DO CURSO DE CAMETA

No PPC do curso de Pedagogia do Campus Cameta, a atividade curricular denomina-

se Planejamento Educacional, é oferecida no 5° semestre e estabelece como competéncia a
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compreensao dos fundamentos tedricos do planejamento educacional e dos modelos de
planejamento, relacionando-os com o processo de desenvolvimento e de participagao social.

Inscrita no “Nucleo de Aprofundamento e Diversificagdo de Estudos”, na area
“Pedagdgico/Profissional”, a atividade curticular possui carga horitia de 60 horas,
exclusivamente dedicadas a teoria, sendo ofertada no 5° periodo letivo. A bibliografia da
atividade curricular elenca diversas obras que abordam temas como planejamento escolar,

gestao educacional, avaliagao da aprendizagem e o FUNDEB.

CONSIDERACOES FINAIS

Logo de inicio percebemos a existéncia de semelhancas entre os Projetos
Pedagogicos dos Cursos de Pedagogia dos trés campi. A atividade curricular denominada
“Planejamento Educacional” ou “Planejamento e Avaliacio de Sistema Educacional” é item
constante nos PPC’s do Curso de Pedagogia dos trés campi da UFPA, avaliados neste texto.
Ambos situam-se em periodos intermediirios dos cursos e se articulam com outras
disciplinas que tém a ver com a atividade da gestao educacional, uma das areas de atuagao
profissional do Pedagogo. As ementas também tém em comum a carga horaria, pois as trés
se desenvolvem entre 60h e 68h.

Em termos de diferencas entre os projetos detectamos que a disciplina se situa em
eixos com perspectivas bastante diversas. O de Abaetetuba fica no eixo da Formacio de
Professores, o de Belém situa-se no eixo tematico das politicas de direito a educagio e o de
Cameta fica no nucleo de aprofundamento e diversificagiao de estudos. Percebemos também

que no PCC do campus Cameta a disciplina e totalmente teorica, sem carga horaria pratica.
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INTRODUCAO

O didlogo no cerne das Institui¢oes de Ensino Superior (IES) é fundamental na busca
constante de aprimoramento de praticas docentes, nas diversas dimensoes formativas dos
futuros profissionais. Acompanhar o movimento das discussoes e politicas desenhadas,
pensadas e estruturadas para os cursos de graduag¢ao no Brasil possibilita reflexao das
necessidades em torno da formagao profissional dos futuros egressos.

Hodiernamente, as IES tém articulado as exigéncias legais aos aportes teorico-
metodologicos necessarios a formagao académica de seus educandos. O dialogo e a
criticidade no universo do processo educativo sio essenciais para o fortalecimento da
formacao que traz o humano e suas praticas a reflexao.

O Curso de Pedagogia tem se alinhado as propostas nacionais para o ensino superior.

O olhar sobre o contexto universitario e conhecimento dos sujeitos que ocupam os bancos
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académicos contribuem para campo de formagio, investigacao e boas praticas. Frente a
diversas agdes propostas no curso, o desenvolvimento de um projeto de pesquisa que discute
e analisa “Trajetérias, Saberes e Praticas Sociais” se apresenta. Um de seus objetivos é
investigar espagos de formacio, entendendo estes no campo da formagao inicial e na
continuada.

Noévoa (1992, p. 18) destaca que o tempo de formacido é “mais do que um lugar de
aquisi¢ao de técnicas e de conhecimentos, [...] ¢ o momento-chave da socializagdo e da
configuracao profissional”. Entendemos que o espaco de formagao universitario muito tem
a contribuir na vida do futuro profissional.

Tempos e espagos de formagao precisam ser analisados, refletidos de forma a
contribuir nos arranjos que fomentam constru¢ao de saberes. Para Freire (2013, p. 33),

“somos seres inacabados”, ou seja, estamos em processos continuo de acabamento, nio

>
estamos prontos, estamos em constru¢ao durante toda a nossa existéncia.

Compete as IES a formacao inicial dos professores, sem absterem-se da educagiao
continuada, permitindo o didlogo entre a universidade e a sociedade mediante um
pensamento critico e autonomo. Segundo Noévoa (1995), a formagao docente deve ser
transformadora do entendimento dos fenémenos educativos, das posturas do docente e de
sua responsabilidade com a aprendizagem dos alunos, considerando, ainda, os processos
apropriados pelos professores na construcao do conhecimento.

Buscar uma formagao docente constitui um crescimento pessoal, um caminhar para
a definicdo de uma identidade que é também profissional. A opgdo de ser professor, a
responsabilidade da Universidade com a formagao inicial e as politicas publicas educacionais
corroboram no processo de vir a ser professor.

Para Tardif (2010), os saberes que fundamentam o ato de ensinar provém de varias
fontes e englobam conhecimentos, competéncias, habilidades e praticas docentes. Nao se
pautam apenas em conteudos e conhecimentos especializados, mas abrangem uma
multiplicidade de objetos, questdes e problemas relacionados com sua pratica. Sao plurais,
heterogéneos, pois trazem, no exercicio profissional, conhecimentos do saber-fazer e do
saber-ser.

Considerando, ainda, os estudos de Tardif (2010), percebe-se que a concepgao de
profissao ¢ construida a medida que o professor associa o conhecimento teérico-académico,
a cultura escolar e a ponderacao sobre o exercicio da docéncia. Dubet e Martuchelli (1996)
avaliam o saber como um processo de estrutura¢ao social, no qual os sujeitos procuram

adequar as diversas logicas que organizam os enfoques atribuidos a esta formagao. Muitas
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questdes relacionam-se com a formacao docente, dentre elas, o olhar dos licenciandos com
relagao a Escola como um todo, a importancia da pratica na formagao e os diversos olhares

atribuidos a formac¢ao em nivel superior.

METODOLOGIA

A pesquisa ¢ desenvolvida objetivando um didlogo da relag¢ao da teoria com a pratica,
pertinente a formacao inicial de Pedagogos; a discussao na transformac¢ao constante do
profissional docente, referente a formagao continuada e abordagens das historias de vida, na
perspectiva das trajetorias sociais que constroem o percurso de cada docente.

Destaca  Braganga (2009, p. 40) que, nas historias de vida, “o
enfoque tedrico-metodolégico rompe com o paradigma légico-formal, focaliza a vida, em
seus movimentos individuais e coletivos, como um /cus privilegiado de compreensao dos
processos sociais e historicos”.

Os docentes do curso de Pedagogia da Universidade de Vassouras convidaram os
alunos através das redes sociais e grupos de WhatsApp a responderem o questionario
composto de 38 perguntas, objetivando conhecer os discentes, bem como os egressos, sem
identifica-los. Inferiu-se, entdo, mais apropriado, a pesquisa de campo de natureza qualitativa.

Para Prodanov (2013, p. 70) “a pesquisa qualitativa considera que ha uma relacao
dinamica entre o mundo real e o sujeito, isto é, um vinculo indissociavel entre o mundo
objetivo e a subjetividade do sujeito que nao pode ser traduzido em numeros”.

O estudo, de natureza qualitativa, preparou questionario semiaberto, de
autopreenchimento, aprovado, anteriormente, pelo Comité de Etica em Pesquisa daquela
IES, disponibilizado através de um formulario eletronico, objetivando coletar dados para

analise na pesquisa.

RESULTADOS E DISCUSSOES

O conjunto de respostas encontradas a partir do instrumento de pesquisa nos permite
salientar que a interagao do cenario social atual com o universitario e o egresso do curso de
Pedagogia da Universidade ¢ significativa para as comunidades no entorno da institui¢ao.

A interacdo aqui apontada vem ao encontro das finalidades da educacdo superior,
definidas pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional (LDB), Lei n° 9394/96, no

artigo 43, e precisam ser constantemente agregadas no cenario universitario.
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Frente a estas finalidades, a IES tem vivenciado desafios que necessitam ser
estudados com rigor, para que se corporifiquem em fortalecimento da elaboragao de politicas
institucionais, objetivando formacgao profissional de egressos alinhados com os fazeres e
saberes. Percebe-se que estudos dessa grandeza precisam ser realizados na busca efetiva da
formag¢ao com um olhar sobre o sujeito e sua historia de vida.

A pesquisa ¢ de fluxo continuo, nos aponta a importancia dos espagos profissionais,
como campo de formagido continuada para praticas pedagogicas qualitativas, comungando
com as reflexdes de Masetto (2015, p. 95) ao ressaltar que “os ambientes profissionais sao
“novos espagos de aulas” muito mais motivadores para os alunos e muito mais instigantes
para o exercicio da docéncia.”

CONCLUSOES

Os resultados evidenciam a importancia de as IES desenvolverem praticas criativas e
reflexivas no contexto académico, a fim de transformar os espagos de aprendizagem, bem

como desenvolver os pontos essenciais apontados nas politicas publicas nacionais.
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A investigacdao, de abordagem qualitativa, visa tratar do tema da formacao de
professores e verificar se o Programa de Residéncia Pedagoégica (PRP), instituido pela Capes,
em 2018, contribui para a formag¢ao de qualidade de futuros professores, além de avaliar a
importancia da escola puablica, campo de Residéncia no processo de formagao.

Consideramos importante analisar as relagées de unidade entre teoria e pratica e entre
a escola basica e as Institui¢des de Ensino Superior (IES) que formam professores, pois é na
escola basica que as praticas pedagogicas acontecem, constituindo-se um campo privilegiado
de pesquisa e aprimoramento no que diz respeito a fungao e a formagao do professor. O
caminho a ser percorrido para esse estudo deve ser da escola a universidade, ao se verificar
as reais necessidades das escolas publicas ou, ainda, a partir das praticas presentes na escola,
entender e analisar as teorias que as otientam (NOVOA, 2003).

Apresentamos o seguinte problema de pesquisa: Qual a efetiva contribui¢io do
PRP/Capes para a real integracio entre teotia e pritica em cursos de Licenciatura pata
docentes dos cursos, estudantes participantes do PRP/Residentes e professores das escolas-
campor

O objetivo da pesquisa é analisar o processo de implantagao do PRP em uma ou duas
IES da Baixada Santista que participam do PRP da Capes, verificando desde o processo de

implanta¢ao dos Projetos Institucionais junto as Secretarias de Educa¢ao dos municipios
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envolvidos - até a formacdao dos Residentes e o processo de formagdo continua dos
professores das escolas basica que acolhem os estudantes Residentes - envolvidos no
processo de formagao integral do grupo envolvido.

Como ancoragem teorica, apoiamo-nos nos conceitos de Pimenta (2013), a partir da
unidade entre teoria e pratica, nas interfaces com as atividades de estagio curricular. N6voa
(2003), que trata do processo de profissionalizacao dos professores, tendo como foco que a
atividade e a experiéncia, por si s6, ndo formam ninguém a nao ser que estejam inseridas
num contexto de reflexdo para, assim, poderem ser transformadas em material de formagao.
Tais conceitos se ampliam com Zeichner (2014) e suas ideias sobre a formacao de
professores  voltada para a transformacdo social e a relagio escola--universidade, ao
tratarem, especialmente, da necessidade de o professor pesquisar a sua propria pratica e
reconhecer as teorias que as embasam.

O estudo de Contreras (2012), com o conceito de autonomia do professor como
intelectual critico na busca por sua emancipagao intelectual, também guiara as analises.

Gomes (2013) auxiliara com fundamentagao por meio das experiéncias relatadas na
experiéncia do Programa de Residéncia Pedagogica da Unifesp - Guarulhos e as reflexdes
acerca da unidade teoria e pratica e da relagdo escola-universidade.

A abordagem metodologica prevé o acesso a uma ou duas IES que participam do
PRP/Capes e uma ou duas escolas de educag¢ao bésica, por meio dos instrumentos de analise
documental, observa¢oes e registro de reunides de formacgdao (nas IES) e entrevistas
narrativas envolvendo os diferentes sujeitos da pesquisa (na IES e nas escolas de educagao
basica participantes do Programa).

Programas de inducdo a docéncia como o PRP/Capes — ao serem analisados —
podem fortalecer e valorizar a formacao inicial dos graduandos em cursos de Licenciatura,
na relagdo com escolas de educagao basica, pela imersao no campo profissional, uma vez que
se leve em conta as conexoes que se constroem entre os saberes presentes nas universidades
e os encontrados nas praticas dos professores nas unidades escolares, valorizando a realidade
vivenciada 7z loco nas escolas publicas, por meio de problematizagdes que levem a proposi¢des
de melhoria da qualidade da escola publica de educagao basica com os sujeitos envolvidos

nesse processo formativo.
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O trabalho, cujo tema é o reconhecimento da histéria e memoria cinquentenaria do
curso de Pedagogia em Palmas, Pr., pretende analisar, a partir dessa comemoragao, o
contexto da sua criacio e existéncia que figura como ato/espago de protagonismo e
resisténcia na formacao de professores. Objetiva também, a partir do recorte histérico da
federalizacao do curso, apontar suas contribuicdes e, sobretudo, os desafios atuais na
formacao de docentes. Formar professores durante cinco décadas, numa regiao distante dos
grandes centros culturais, ¢ motivo para comemora¢do, mas também, oportunidade para
reconhecer os grandes desafios do presente e futuro. A Metodologia utilizada foi a pesquisa
bibliografica e documental, por meio de acesso a fontes que tratam da tematica como Cunha
(2000), Lima (1997), Batistela & Mota (2004), Luporini (2008). Os registros apontam para o
protagonismo da Igreja Catdlica que, em meio ao contexto controverso de meados dos anos
de 1960, apoiada pela comunidade local, criou uma faculdade numa cidade interiorana para
suprir a necessidade de acesso ao nivel de ensino superior. Por outro lado, a histéria recente
demonstra novamente a influéncia de liderangas locais, apoiadas por lideres politicos, o que
levou a federalizagao da antiga institui¢ao, que herdou alunos e cursos, viabilizando acesso
a0 ensino gratuito a estudantes da comunidade e regiao.

O curso de Pedagogia da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras — FAFI foi criado
pelo Decreto Federal n® 63.583/68, de 11/11/1968, assinado pelo entdo presidente militar

Costa e Silva, e reconhecido pelo Decreto Federal n® 72.452/73, junto aos cursos de Letras



455

(habilitagoes Portugués/Francés), Filosofia e Historia (LUPORINI, 2008). Assim, conforme
Lima (1997, p. 12), naquele momento criaram-se as “areas de licenciatura que demonstram a
preocupacao daquele grupo de pioneiros com a educagiao e com a formacao de professores
na regiao”, suprindo, desse modo, a auséncia do Ensino Superior na regido Sudoeste do
Parana.

Do ponto de vista mais amplo, conforme Cunha (2000), ocorria no pafs a Reforma
Universitaria, realizada em 1968, nos marcos das Leis n® 5.540 e n® 5.539 (Estatuto do
Magistério Superior Federal), bem como dos documentos legais que as antecederam e que
“propiciaram condi¢Oes institucionais para a efetiva criagdo da instituicdo universitaria no
Brasil, onde, até entio, existiam somente faculdades isoladas ou ligadas por lagos mais sim-
bolicos do que propriamente académicos” (CUNHA, 2000, p. 178). Ainda na visao do autor,
“antes disso, o Decreto-Lei n® 53/66 determinou os principios e as normas de organizacio
para as universidades federais” que, dentre eles: proibia a duplicagdo de meios para fins
ideénticos ou equivalentes; determinava a unidade entre ensino e pesquisa; obrigava a concen-
tracao do ensino e da pesquisa basicos, de modo a formarem um sistema comum para toda a
universidade. E o que chama a aten¢do para o contexto da nossa analise, ““[...] obrigava,
também, a criacdo de uma unidade voltada para a formac¢iao de professores para o ensino
secundario e de especialistas em questdes pedagogicas - a Faculdade (ou centro ou
departamento) de Educagao” (CUNHA, 2000, p. 179).

A Reforma Universitaria fez-se sentir também no Curso de Pedagogia, cuja mudanga
curricular passou a formar professores para o ensino normal e especialistas para as atividades
de Orientacao, Administracao, Supervisao e Inspe¢ao no ambito dos sistemas escolares.
Assim, ao reformular a estrutura curricular do curso, foram criadas habilitagdes para a
formacao de profissionais especificos para cada conjunto dessas atividades, fragmentando a
formacao dos pedagogos, sendo sua identidade questionada (SILVA, 2003). Afinal, tratava-
se de formar “técnico em educagao” ou “professor”? E qual teria sido o projeto formativo
da recém-criada FAFI para a formacio dos pedagogos? Qual papel as instituicbes
desenvolveram ao longo de cinco décadas na formagao de pedagogos/professores para a
cidade e regiao?

A iniciativa da FAFI parece revelar-se como contraditéria naquele contexto politico,
mas também pode ser registrada como um desdobramento da possibilidade de diminuir a
responsabilidade do poder publico na formagao em nivel superior. Certamente, contribuiu

para a sua aprovacao o fato de que ndo se previa nenhuma forma de investimento publico
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estadual ou federal para autorizagao e oferta dos cursos. De acordo com Batistela & Motta

(2004, p. 2):

O compromisso do CPEA foi, primeiramente, com a forma¢io humana e
comunitaria, postulando permanentemente, por toda a sua regido de
abrangéncia, uma op¢ao preferencial pela educagido de qualidade voltada
as classes mais carentes. Defendeu e, efetivamente vivenciou uma
aproximacdo constante a vida cotidiana de uma regido eminentemente
agricola, entendendo que a educagio, acessivel a todos, conduziria a
substantiva melhoria da vida.

Nessa perspectiva, o curso manteve-se por mais de quatro décadas naquela institui¢ao
que, neste interim, tornou-se FACIPAL (Faculdades Integradas de Palmas), em 2001, ao
incorporar a FACEPAL (Faculdades Reunidas de Palmas), criada em 1979; e,
posteriormente, UNICS (Centro Universitario Catélico do Sudoeste do Parana), em 2004,
todas mantidas pelo Centro Pastoral, Educacional e Assistencial Dom Carlos — CPEA,
formando professores e especialistas para atuar na Educag¢ao Basica em um amplo territério,
abrangendo as regides Sul-Sudoeste paranaense, Oeste catarinense e Noroeste gaucho.

Entretanto, em 17 de marco de 2010 a institui¢ao foi federalizada por meio de ato
oficial de desapropriacao dos bens imoveis e laboratoriais do Campus 11 do Centro
Universitario Catélico do Sudoeste do Parana — UNICS e a Instalacao do Instituto de
Educagao, Ciéncia e Tecnologia do Parana - IFPR. Em 14 de junho daquele ano, a Secretaria
de Educacio Superior do Ministério de Educagao, através da Portaria n® 728/2010, publicada
no DOU n° 112 de 15/06/10, aprovou a incotpora¢io dos cursos e alunos pelo IFPR, e
declarou extinto o UNICS. O IFPR, conforme a Lei de criacio n® 11.892, de 29/12/2008,
tem como missdo ofertar 20% de seus cursos em Licenciaturas para alavancar a formagao de
professores. Contudo, incorporar um curso de Pedagogia no IFPR nao foi algo tipico; a
partir de entdo, para que continuasse em oferta, esta Licenciatura teve que travar varias
batalhas para legitimar sua permanéncia no quadro de cursos da Instituicdo. Varias
adversidades foram enfrentadas no periodo da sua implantagdo, como a tentativa de
transforma-lo em curso EAD e, sobretudo, a falta de professores em nimero suficiente foi
um grande entrave por um longo periodo. Novamente, o protagonismo da comunidade,
especialmente a discente, e a premente necessidade da formacao de professores, figurou
como argumento principal garantindo a continuidade do curso no cmpus, ofertado

presencialmente.
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Desse modo, damos continuidade ao desafio expresso na missao do CPEA,
mantenedora da antiga FAFI, que era de ofertar educagio para a populagiao mais carente, na
perspectiva da formacdao humana. O objetivo do IFPR, além de promover o
desenvolvimento socioeconémico local e regional, também visa garantir o acesso ao ensino
superior gratuito na perspectiva da formac¢ao omnilateral, em todos os aspectos da vida
humana; numa proposta de escola unitaria, que alia conhecimento técnico, profissionalizante
ao conhecimento classico-humanista. Nesse sentido, nos questionamos sobre quais sio 0s
desafios atuais do IFPR na formacao de pedagogos para a docéncia e a gestao, propondo-

nos a continuar o trabalho na perspectiva da formag¢ao emancipatoria.
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